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1 Introduction  
Lorsque l’on se penche sur le terme pédagogie, on constate qu’il est difficile d’en donner une 
définition. Michel Develay explique que « dans la tradition grecque, le pédagogue est 
l’esclave qui conduit l’enfant au maître. Il n’est pas le maître qui fait la classe. Il est celui qui 
accompagne l’élève sur le chemin de l’école » (in Rieunier, 2001, p.15).  Hormis le statut 
d’esclave, peu flatteur, l’idée de conduire l’élève vers le développement rejoint bel et bien la 
conception actuelle de l’enseignement. Baudot propose une autre définition, plus 
séduisante, « la pédagogie, c’est faire en sorte que celui sur lequel elle s’exerce finisse par se 
passer de celui qui l’exerce » (ibidem, p.17).  Alain Rieunier aboutit quant à lui à cette 
définition: « La pédagogie est une action qui vise à faciliter les apprentissages » (ibidem, 
p.17). Dans le cadre d’une éthique clairement définie, l’enseignant aura pour but de rendre les 
élèves efficaces et autonomes dans la vie de tous les jours. 
 
Le choix d’aborder le domaine de la didactique musicale s’est fait tout naturellement, car elle 
est au centre de nos préoccupations en tant que jeunes enseignantes. Bientôt, un nouveau 
recueil de chant sera à disposition dans nos classes. En revanche, en ouvrant les armoires de 
nos salles vaudoises, nous ne trouvons guère d’ouvrages scolaires récents concernant 
l’activité d’écoute. Dans la pratique, nous puisons des idées dans divers manuels tout en 
créant des séquences pédagogiques. Nous avons fait le constat que l’activité d’écoute est bien 
plus complexe qu’il n’y paraît. L’écoute d’une œuvre implique en effet nombre de concepts 
que beaucoup de nos élèves ne maîtrisent pas s’ils ne pratiquent pas de musique en dehors du 
cadre scolaire. Ainsi, l’hétérogénéité de niveaux et un certain sentiment d’impuissance face à 
elle dans l’activité d’écoute nous amènent au but de notre travail : élaborer des séquences 
autour d’œuvres afin qu’elle permettent au plus grand nombre d’élèves de comprendre, par 
leur intermédiaire, des notions musicales. Ainsi, les œuvres deviennent un tremplin pour 
l’apprentissage musical, propice à éclaircir de nombreuses notions.  
 
Pour y parvenir, nous partons de l’observation et de l’analyse du matériel scolaire existant 
ainsi que des démarches didactiques proposées. L’analyse de ces documents nous permettra 
de faire apparaître leurs points forts, mais aussi leurs points faibles. La synthèse de ces 
résultats nous sera très précieuse pour élaborer des tâches concrètes et proposer d’autres pistes 
d’enseignement. Devant l’immensité des contenus possibles de la didactique de la musique, 
nous avons été obligées de faire un choix. Aussi, l’ensemble de nos réflexions concerne les 
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œuvres musicales dans une perspective de l’écoute active ; en particulier l’écoute d’œuvres de 
Mozart. Ce choix a été guidé par le souci de cibler un sujet, par intérêt personnel et également 
en raison d’un spectacle musical autour du compositeur donné cet hiver à Vevey. Certains de 
nos élèves ayant pu s’y rendre, la motivation était accrue. 
 
Pour nous permettre de dessiner les contours d’une démarche didactique, nous avons dû en 
déterminer les pôles. L’apprenant doit tout d’abord s’approprier l’œuvre musicale et acquérir 
les savoirs musicaux qui la médiatisent. Par ailleurs, l’enseignant interprète l’œuvre, enseigne 
les savoirs tout en portant attention au rapport que l’élève entretient avec eux. Enfin, il y a 
l’œuvre musicale et les savoirs qui s’y rattachent. Ainsi les premiers chapitres de cette 
recherche proposent un tour d’horizon de ces différents pôles. Tout d’abord, nous partons 
d’une vision globale de l’élève et de son statut face à l’apprentissage à travers les modèles 
éducatifs de Bruner. Puis nous nous intéressons aux processus cognitifs qu’il met en œuvre 
lors d’une activité quelle qu’elle soit (Anderson et Krathwohl). Cela nous permettra ensuite de 
viser une progression des apprentissages. Nous pourrons ainsi entrer dans les théories de 
l’apprentissage musical avec Gordon en particulier, qui, en mettant en lumière quelques 
spécificités de notre discipline, nous amènera sur l’activité au centre de nos préoccupations : 
l’écoute. Nous partirons de la progression de l’écoute par niveaux (Chailley et Afsin) qui nous 
permettra de présenter les divers ressentis des auditeurs en présence d’une œuvre musicale. 
Puis nous entrerons dans le contexte scolaire grâce aux réflexions de Mialaret et Marchand en 
particulier, qui nous montreront les différentes approches que peut avoir l’enseignant vis-à-vis 
de l’écoute. En nous penchant ensuite sur l’objet de l’écoute, nous serons en mesure de poser 
les enjeux de l’écoute active de l’élève. Celle-ci est favorisée par une bonne connaissance de 
son objet : l’œuvre et ses principaux éléments constitutifs. 
Après avoir posé ce cadre théorique, la mise en pratique va s’articuler autour de deux axes: 
l’analyse d’ouvrages existants ainsi que l’élaboration et la présentation de nos séquences 
didactiques. L’observation des manuels s’effectue pas l’intermédiaire d’une grille d’analyse 
mettant en jeu des indicateurs qui englobent trois dimensions : historique, théorique et 
pratique. Pour cibler notre analyse de traces, nous avons choisi de nous concentrer sur les 
œuvres de la période classique. Notre défi, à travers l’élaboration des séquences est 
d’expliciter la construction d’une séquence d’enseignement visant l’autonomie de l’élève. 
Après avoir abordé ces notions, nous présenterons nos séquences d’enseignement en ayant 
toujours en tête le but de notre travail : l’apprentissage musical à travers les œuvres.  
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2 L’enseignement et l’apprentissage de la musique  
En tout premier lieu, il nous a paru essentiel de nous poser la question de comment les élèves 
apprennent. La réponse permettant d’arriver à la deuxième question fondamentale qui est 
comment enseigner. En effet, le but de nos séquences est que nos élèves entrent véritablement 
dans un apprentissage musical à travers une œuvre. Si l’apprentissage musical comprend des 
éléments spécifiques que nous allons éclaircir ensuite, certains éléments généraux sont 
présents dans chaque apprentissage, indépendamment de la discipline enseignée.  
 
Dès les années 50, le développement des sciences cognitives entraine un intérêt en 
psychologie pour l’activité cognitive du sujet dans ses interactions avec son environnement. 
L’influence des théories du traitement de l’information sur la psychologie de l’éducation 
implique une vision de l’apprenant comme un processeur d’information « qui reçoit et 
sélectionne l’information, l’organise, la mémorise, la récupère et la communique » (Bourgeois 
& Chapelle, 2006, p.29). Aussi, il nous paraît indispensable de présenter les différentes 
visions de l’apprenant à travers la vision de Bruner. Celles-ci influencent directement notre 
manière d’enseigner. Suite à ces considérations générales, la deuxième partie de ce chapitre se 
concentrera sur les aspects spécifiquement liés à l’enseignement et l’apprentissage de la 
musique avec les théories de Gordon et Gruhn.  
2.1 L’enfant face à l’apprentissage  
Comprendre comment l’enseignant considère l’élève va influencer son enseignement et donc 
l’apprentissage de l’élève. Aujourd’hui, quatre modèles éducatifs prédominent et valorisent 
différents objectifs éducatifs. Jerome Bruner, l’un des pionniers de la révolution cognitive, 
les décrit dans son ouvrage « L’éducation entrée dans la culture » (1996).  
Quatre modèles éducatifs  
Considérer l’enfant comme apprenant par imitation : l’acquisition des « savoir faire ». 
Cette manière de présenter les choses est à la base de nombreux apprentissages. La 
transmission orale a toujours été omniprésente en musique. Toutefois, selon Bruner, « il y 
entre du talent, des compétences, des capacités, plutôt que du savoir et de la compréhension. 
La compétence, dans l’optique imitative, vient uniquement de la pratique (…) Le savoir vient 
avec l’habitude et n’est lié ni à la théorie, ni à la négociation ou à la discussion. »  (Bruner, 
1996, p.74)  
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L’enfant apprend quand il est soumis à une didactique : l’acquisition d’un savoir 
déclaratif. C’est probablement la théorie la plus largement répandue dans l’ensemble des 
pédagogies en vigueur de nos jours. Les séquences didactiques sont construites de façon à 
confronter l’élève aux faits, aux principes et aux règles d’action qu’il devra apprendre, 
mémoriser puis appliquer. Selon Bruner, « cette conception présuppose que l’esprit de celui 
qui apprend est une table rase, une ardoise vierge. Le savoir introduit dans l’esprit est 
cumulatif, le savoir à venir se construisant sur le savoir déjà existant. Plus grave, cette 
conception repose sur l’hypothèse que l’esprit de l’enfant est passif, n’est qu’un réceptacle 
attendant d’être rempli. L’interprétation active ou analytique n’y a pas sa place. » (Bruner, 
1996, p.76) 
 
L’enfant est un penseur : le développement de l’échange intersubjectif. Ce troisième 
modèle, plus récent, vise à reconnaître le point de vue de l’enfant dans un processus éducatif. 
« Selon cette approche, l’enseignant cherche à comprendre ce que pense l’enfant et comment 
il aboutit à une conclusion, ce qu’il croit. » (Bruner, 1996, p.76) Ainsi, l’élève n’est pas 
ignorant, mais considéré comme acteur principal de ses apprentissages ; capable de raisonner, 
de donner du sens par lui-même et au travers de la discussion avec les autres. L’enseignant 
guide l’élève dans ces processus d’apprentissage : « Ce modèle d’éducation est de type 
mutuel et dialectique ; il s’intéresse davantage à l’interprétation et à la compréhension qu’à la 
réussite d’un savoir factuel ou d’une réalisation mettant en jeu une compétence. » (Bruner, 
1996, p.77) Il s’agit là de la vision défendue dans les approches des méthodes dites actives. 
 
Les enfants capables de savoir : la gestion du savoir « objectif ». Cette quatrième 
perspective considère que l’enseignement devrait « aider les enfants à saisir la différence 
entre, d’une part, ce qui est savoir personnel et, d’autre part, « ce que l’on doit savoir » selon 
la culture. » (Bruner, 1996, p.82) Elle propose de faire prendre conscience aux élèves de leurs 
connaissances préalables et de les utiliser comme point de départ pour l’apprentissage.  
L’apprenant sera donc amené à débattre, à interpréter, à se situer sur un registre « méta » vis-
à-vis des pensées du passé. Ainsi, l’enseignant aide les élèves à dépasser leurs propres 
impressions pour rejoindre un monde passé qui resterait sinon inaccessible. 
 
Si chacun de ces modèles peut être exploité séparément, il serait préférable de les considérer 
comme faisant partie d’un tout, d’un ensemble vaste de possibilités pédagogiques et 
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didactiques. L’idéal serait que « ces quatre perspectives fusionnent en un ensemble cohérent 
et soient reconnues comme des composantes d’un même ensemble » (Bruner, 1996, p.86).  
Anderson et Krathwohl : objectifs et hiérarchisation 
La musique est une branche présentant des aspects qui lui sont propres. Cependant, comme 
pour chaque discipline, une progression des apprentissages y est visée. Pour y parvenir, il est 
indispensable de considérer l’esprit de l’apprenant comme actif (Bruner). Aussi, il devient 
nécessaire de comprendre les différents processus cognitifs de l’élève. En 1956, Bloom et son 
équipe ont classé les processus cognitifs sollicités par l’apprentissage du plus simple au plus 
complexe sous forme de tableau unidimensionnel (voir ci-dessous). Grâce à cet outil, 
l’enseignant sera capable d’aligner l’objet d’apprentissage, les objectifs et les tâches 
demandées (alignement curriculaire). Il permettra à l’élève d’entrer dans un véritable 
apprentissage. A l’intérieur de chaque catégorie, des verbes d’action décrivent les 
comportements de type cognitif demandés au sujet, permettant ensuite de formuler des 
objectifs d’apprentissage. Ici, la taxonomie est conçue comme une hiérarchie cumulative. Les 
élèves ne peuvent pas s’acquitter des tâches de niveaux intellectuels supérieurs s’ils n’ont pas 
maîtrisé les tâches sollicitant les habiletés intellectuelles des niveaux moins élevés. 
 
En 1991, Anderson et Krathwohl 
revisitent l’ancienne taxonomie de 
Bloom sous la forme d’un tableau 
à double entrée (annexe). Ils 
utilisent désormais des verbes pour 
décrire les processus cognitifs et 
ajoutent la créativité à ce 
répertoire ; le niveau le plus 
complexe des six processus. 
Désormais, la taxonomie est basée 
sur la complexité croissante de 
chaque étape. L’élève peut donc 
aborder une tâche sollicitant des 
habiletés intellectuelles complexes 
sans avoir nécessairement 
complété les tâches relevant d’habiletés de niveaux inférieurs. 
In McGrath et Noble, 2008, p.23 
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Anderson et Krahtwohl ont également distingué les types de connaissances visées : 
connaissance factuelle, conceptuelle, procédurale, métacognitive. Sous la forme d’une grille 
bidimensionnelle, ils ont mis en évidence les liens qui existent entre la dimension de la 
connaissance et la dimension du processus cognitif. Cependant, les auteurs ne donnent pas 
d’exemples sur la façon dont les deux dimensions interagissent. Ils admettent néanmoins que 
souvent une connaissance factuelle doit être mémorisée alors qu’une connaissance 
procédurale doit être appliquée. Cela rejoint les propos de Rieunier qui affirme que « acquérir 
des connaissances sur un sujet déterminé c’est appliquer ces connaissances, s’entrainer pour 
devenir plus performant, vérifier que l’on a compris en faisant. » (Rieunier, 2001, p.37) 
La métacognition  
La métacognition, selon Anderson et Krahtwohl, intervient à tous les niveaux. Ils insistent sur 
son importance, souvent négligée dans l’enseignement. En psychologie, la métacognition est 
définie comme la « cognition sur la cognition ». Ainsi, les processus mentaux deviennent des 
objets de réflexion. Le sujet exerce un contrôle actif, régule et orchestre ses propres processus 
et produits cognitifs. Il développe des habiletés de contrôle telles que l’anticipation et la 
prévision (planification et but), l’évaluation-régulation (guidage par rapport au but, repérage 
et analyse d’erreur), l’évaluation terminale (mise en rapport des procédures, du but visé et du 
résultat).  
 
Par l’intermédiaire de la grille d’Anderson et Krahtwohl, l’enseignant précise des objectifs 
pédagogiques et élabore une stratégie pédagogique. Il se demande quelles sont les activités 
intellectuelles que l’apprenant met en œuvre pour atteindre l’objectif. Il pourra faire des choix 
pensés et réfléchis pour aborder une tâche et plus généralement atteindre un but. Les éléments 
essentiels de cette démarche pédagogique et ses enjeux sont exposés dans le chapitre 6. 
 
Malgré un alignement curriculaire irréprochable dans la préparation de ses séquences, 
l’enseignant ne peut pas ignorer le rapport au savoir1 de l’élève, lié à son histoire propre. En 
effet, cette dimension entre en ligne de compte lorsque nous abordons la question de 
l’apprentissage et de l’enseignement. L’enfant valorise ou dévalorise certains savoirs ou 
activités en fonction du sens qu’il leur confère. Ainsi, un enfant né dans une famille de 
                                                
1 Bautier, Charlot et Rochex (2000) définissent le rapport au savoir comme « rapport à des 
processus (l’acte d’apprendre), à des produits (les savoirs comme compétences acquises et 
comme objets institutionnels, culturels et sociaux) et à des situations d’apprentissage » 
(Bautier, Charlot et Rochex, 2000, p.180). 
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musiciens professionnels aura un rapport tout autre avec la discipline « musique » qu’un élève 
pour qui la musique est perçue comme divertissement. En prenant en compte cet élément, 
l’enseignant considère l’élève comme un penseur, faisant partie à part entière du processus 
éducatif. Il va prendre en compte ses croyances dans son enseignement pour guider 
l’apprenant vers un processus d’apprentissage. 
2.2 Les théories de l’apprentissage musical  
Intéressons-nous maintenant à l’apprentissage musical plus spécifiquement. On entend par 
sciences de l’éducation musicale l’ensemble des disciplines scientifiques qui étudient les 
conditions d’existence, de fonctionnement et d’évolution des situations et des faits 
d’éducation musicale. Mialaret (In Imberty, 2001, p.99), entre autres, propose de regrouper 
ces disciplines selon deux grands axes : 
• L’étude des conditions générales de l’éducation musicale selon des perspectives 
philosophiques, historiques, sociologiques, anthropologiques, démographiques, 
économiques, géographiques 
• L’étude des conditions de l’acte éducatif en musique selon des perspectives 
physiologiques, psychologiques. 
Parler de didactique de la musique signifie s’intéresser de façon plus spécifique aux processus 
d’acquisition et de transmission des savoirs musicaux. Dès lors, on prendra en compte : 
• Les modes d’élaboration et de fonctionnement de ces savoirs  
• Les modes d’élaboration et de fonctionnement de ces savoirs chez l’apprenant 
• Le cadre social et les conditions de la transmission (système de formation, système 
d’enseignement, média) 
 
La musique est une discipline à l’intérieur de laquelle les domaines cognitifs, affectifs et 
psychomoteurs sont en constante interaction. Par ailleurs, l’enseignement musical fait certes 
partie des savoirs scolaires mais il possède « intrinsèquement ce surplus que l’enseignement 
artistique exige, la capacité d’exprimer l’indicible, le sensible » (Terrien, 2006, p.6).  Nous ne 
pouvons pas nier cet aspect. Selon Gruhn, W. (In Weber, 2003), des facteurs tels que le mode 
d’apprentissage, la vitesse d’apprentissage et la structure de la matière (complexité) 
influencent l’apprentissage musical. Toujours selon lui, l’apprentissage théorique (savoir 
déclaratif) ou l’apprentissage par la pratique musicale (savoir procédural) donnent des 
résultats similaires, mais l’apprentissage par la pratique musicale conduit à un savoir mieux 
ancré dans la mémoire.  
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Edwin E. Gordon est un chercheur, professeur, auteur et conférencier américain. Ses 
contributions dans l’étude des aptitudes musicales sont majeures. Il s’est particulièrement 
intéressé au développement de la musique chez les enfants en bas âge et les nouveau-nés. 
Dans sa théorie de l’apprentissage musical (Music Learning Theory), Gordon s’intéresse à 
l’acquisition systématique des éléments rythmiques et mélodiques de la musique tonale. Sa 
théorie de l’apprentissage est basée sur l’activité des élèves. Selon Gordon, la pratique 
musicale devrait toujours précéder la conceptualisation. Il propose différentes séquences 
d’apprentissage : tout d’abord l’apprentissage par imitation par cœur (discrimination 
learning). Ici, l’enfant se construit un vocabulaire de patterns tonals et rythmiques, 
comparable au vocabulaire d’une langue. Dans cet apprentissage, l’élève est conscient - même 
s’il ne le comprend pas entièrement - de l’objet d’apprentissage enseigné. L’enseignement 
vient du maître, dont le rôle est indispensable. Par exemple : Est-ce que deux patterns tonals 
sont les mêmes ou différents ? L’élève écoute et reproduit des sons, fait des associations 
verbales (fonctions, tonalités, mesures), donne peu à peu sens aux éléments étudiés de façon 
isolée. Puis il donnera du sens à un pattern noté, ce qui aboutira à une écoute intérieure. Enfin, 
il lira, écrira une série de pattern familiers ou reconnaîtra une syntaxe musicale. Dans cette 
approche, les éléments rythmiques et mélodiques sont étudiés isolément pour ensuite être mis 
dans un contexte plus large.  
D’autre part, Gordon décrit l’apprentissage par application (inference learning). Dans cet 
apprentissage conceptuel, l’élève n’est pas conscient de ce qu’il est en train d’apprendre parce 
qu’il « s’enseigne à lui-même » (Dalby, 2008, p.8). L’enseignant apprend ici à l’élève 
seulement « comment » apprendre, mais ne l’informe pas de l’objet qu’il apprend. Après 
avoir expérimenté des patterns familiers dans « l’apprentissage par discrimination », l’élève 
sera capable d’identifier, créer ou improviser avec des patterns non familiers dans 
l’ « apprentissage par application ». Ici, l’élève répond au pattern de l’enseignant avec un 
pattern différent de n’importe quelle fonction (création individuelle). L’enseignant chante par 
exemple un pattern dans une tonalité majeure se terminant sur une tonique, l’élève peut 
répondre avec une autre fonction tonale. Chez Gordon, la compréhension théorique arrive 
seulement après manipulation de tous les éléments dans une situation de jeu par l’élève. Ainsi, 
il a pu tester les effets obtenus avec ce matériau. L’explication et la conceptualisation 
prennent ainsi sens grâce aux expériences et observations vécues auparavant (méthode 
inductive). 
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2.3 La place de l’imitation dans l’apprentissage musical  
Selon cette conception, enseigner la musique signifie enseigner des savoirs mais également 
permettre à l’apprenant de les structurer pour leur donner sens. Marchand (2009) fait 
apparaître l’importance de la verbalisation de l’apprentissage et de la prise de conscience de 
sa dimension processuelle. Lorsqu’un individu est capable de redire dans ses propres termes 
(expliquer) ce qu’il vient de lire ou d’entendre, cela démontre qu’il a compris. Or 
l’observation de notre enseignement, nous a permis de prendre conscience d’une chose ; 
celui-ci se dispensait bien souvent sur la base d’une seule et même dimension, celle de 
l’imitation. Ce point de départ laisse sous-entendre qu’il suffirait aux élèves de faire pour 
apprendre.  
L’enseignement par imitation est un procédé courant dans l’enseignement de la musique de 
même que le procédé du « faire-faire ». Si des résultats peuvent être constatés en suivant cette 
démarche, nous remarquons que les élèves sont peu sollicités au niveau cognitif. Les 
situations qui leur sont proposées ne les poussent ni à réfléchir, ni à mobiliser leurs 
compétences si ce n’est celle d’imiter ou de mémoriser. Autrement dit, et pour rejoindre l’idée 
de Marchand exposée ci-dessus, les apprentissages ne sont ni verbalisés, ni conscients. Les 
éléments nouveaux sont noyés dans des mises en application diverses et de ce fait peu voire 
pas perçues par l’apprenant.  
Pour conclure ce chapitre, nous pouvons dire que ce « parcours théorique », nous a permis de 
prendre conscience tout d’abord de l’importance de la posture de l’enseignant par rapport à 
l’apprenant (Bruner). En considérant l’élève comme actif, il est d’une part indispensable de 
prendre en compte ses processus cognitifs afin de proposer des tâches en cohésion avec 
l’enseignement dispensé (Anderson et Krathwohl). Au niveau de l’enseignement musical, 
plusieurs configurations sont possibles : Gordon préconise la pratique avant la 
conceptualisation, Gruhn affirme que la pratique musicale permet un savoir mieux ancré dans 
la mémoire. Cela met en évidence la dimension pratique de l’apprentissage musical qui ne 
peut être négligée et qui permet d’aborder des concepts théoriques. Nous adhérons à cette 
idée. Cependant, si la dimension pratique est souvent interprétée comme instrumentale, nous 
pensons que l’écoute d’œuvres peut également être un véritable tremplin à l’acquisition de 
différentes notions exposées dans le chapitre 4. 
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3 L’écoute 
S’il ne fallait présenter qu’un seul processus cognitif en musique, ce serait très certainement 
l’écoute. Ecouter est l’acte le plus fondamental en musique, dans le sens où il fait partie 
intégrante de chaque activité et ne peut en être dissocié. La définition du verbe écouter dans le 
Larousse est formulée comme suit ; « être attentif à un bruit, à un son, à de la musique, etc. les 
entendre volontairement ». Plus loin, cette définition est complétée par le verbe comprendre. 
Pierre Schaeffer, quant à lui, affirmait « J’entends ce qui domine, j’écoute ce que je vise ». Ce 
propos confirme l’idée que l’activité d’écoute est une action volontaire et dirigée qui a pour 
but de comprendre un événement sonore. Ainsi, comprendre comment fonctionne l’écoute 
nous est indispensable à l’élaboration de stratégies d’enseignement permettant l’acquisition de 
clés de compréhension d’une suite de sons et donc d’une œuvre. 
 
La première étape de notre démarche consiste à faire une analyse de l’objet ; de faire 
apparaître les notions scientifiques indispensables en tant que cadre théorique. En se basant 
sur nos expériences, nous constatons que l’écoute est au centre de chacun des paramètres 
concernés par l’histoire de la musique et de la musique en général. Il est de ce fait 
indispensable d’élargir nos connaissances ou convictions personnelles à ce propos. Il ressort 
différents enjeux concernant l’écoute : 
• Les compétences nécessaires à l’écoute et la compréhension d’une œuvre   
• Les représentations préalables des élèves avant l’écoute d’une œuvre 
• Le développement du sens musical de l’élève (prise de conscience de concepts 
musicaux tels que la structure, le timbre, les nuances, etc.).  
3.1 La progression de l’écoute par niveaux : Chailley et Afsin 
Jacques Chailley, musicologue et compositeur français affirme l’existence de différents 
niveaux d’écoute présentés ci-dessous. L’information musicale lors d’une écoute peut aller 
d’un ressenti élémentaire à une perception plus complexe. Alors que Chailley reste dans le 
domaine cognitif, Afsin y ajoute des dimensions affectives : l’écoute empathique découle 
d’un « passé socioculturel ou encore d’un état de subconscience lié à des vécus » (Afsin, 
2009, p.74). L’écoute descriptive et imagée fait appel quant à elle à une psychologie nourrie 
d’images. Nous avons choisi de nous concentrer davantage sur le domaine cognitif et les 
niveaux d’écoute de Chailley car nous mettons en avant particulièrement des notions de 
connaissance dans nos séquences didactiques et nos analyses de trace. Nous sommes 
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néanmoins conscientes de l’influence importante du vécu affectif de l’élève et de ses 
représentations mentales sur la manière dont il va s’approprier ou non les éléments cognitifs, 
mais cela devrait faire l’objet d’une seconde étude.  
 
Niveau d’indifférence 
L’indifférence se traduit en ce que le sujet entend mais n’écoute pas, tel un bavardage 
parfaitement compréhensible que l’on ignore. Ce niveau peut être occasionnel ou permanent. 
Un niveau d’indifférence permanent pourrait provenir d’une déficience pathologique telle que 
l’amusie, mais cela est rare. La plupart du temps, il s’agit d’un « manque de culture lié à 
l’insuffisance de fréquentation et d’éducation musicale dans l’enfance » (Chailley, 1985, p.9). 
S’ils n’écoutent ni ne pratiquent la musique en dehors de l’école, nombre de nos élèves se 
retrouvent face à un univers sonore inhabituel, sans repère, lors d’une écoute en classe. La 
phrase de Sophocle « tout est bruit pour qui a peur » prend ici tout son sens.  
 
Niveau d’attention globale 
L’auditeur ressent une certaine satisfaction en écoutant de la musique, mais n’analyse ni ne 
retient les éléments sémantiques de la phrase musicale. Une curiosité quelconque retient 
l’attention du sujet sans qu’il ne perçoive de réelle signification, comme nous pourrions être 
charmé par la sonorité d’une langue étrangère. Afsin (2009) parle d’écoute intuitive lorsque le 
sujet perçoit de façon inconsciente les stimuli musicaux à l’aide de mécanismes relativement 
simples. Il parle d’écoute empathique lorsque le sujet fait référence à certaines propriétés 
musicales intériorisées consciemment ou inconsciemment par le passé.  
 
Niveau de réception 
Le sujet est ici capable de mettre en jeu de manière discontinue des réflexes analytiques plus 
ou moins rudimentaires. Ainsi, il peut reconnaître une note fausse ou porter un jugement 
esthétique sur une certaine œuvre. Par conséquent, il est capable de saisir en partie du moins 
la pensée du compositeur ; les différentes bribes qu’il perçoit suffisent à lui faire saisir de quoi 
il est question. Afsin parle d’écoute descriptive et imagée, lorsque, au moyen de 
représentations descriptives (histoire, poème symphonique, musique descriptive), le sujet 
commence à entrer dans une écoute de type analytique soutenue par des procédés didactiques 
appropriés. L’écoute analytique et culturelle est quant à elle constituée de divers degrés de 
complexité d’analyse : de la mémorisation du thème principal à la découverte d’une forme. 
Durant cette phase, le sujet commence à conceptualiser son écoute et à l’intérioriser.  
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Niveau d’assimilation totale 
Le sujet comprend totalement les éléments du langage employé, les ayant intégrés auparavant. 
Cela peut se manifester par la capacité à improviser dans le langage de la musique écoutée. 
Adorno parle quant à lui d’un type d’écoute pleinement adéquat. L’auditeur « entendrait 
synthétiquement ce qui se succède : les instants passés, présents et futurs, de telle sorte qu’une 
signification se cristallise. » (Adorno, 1994, p.9) Il s’agit d’une écoute structurelle, qui 
n’admet aucun vide ou flottement dans l’écoute autre que de brefs aller-retour de la mémoire 
entre passé, présent et futur. Cette écoute est orientée vers une synthèse. L’écoute intérieure 
peut également être associée au niveau d’assimilation totale. L’auditeur est alors capable de se 
représenter mentalement les sons musicaux et leurs rapports. Selon Adorno, « quiconque 
voudrait faire de tous les auditeurs des experts se comporterait, dans les conditions sociales 
actuelles, de façon inhumainement utopique » (Adorno, 1994, p.11).  
Ainsi, il nous parait peu réaliste de viser le niveau d’assimilation totale avec nos élèves. Dès 
lors, notre objectif consistera à amener nos élèves à se situer au minimum entre le niveau 
d’attention globale et celui de réception. 
3.2 Les approches de l’écoute au secondaire I 
Nous avons vu qu’il existe divers niveaux d’écoute d’un point de vue cognitif, fortement 
influencés par des éléments d’affectivité. L’élève aura un certain niveau d’écoute qui sera lié 
d’une part à son passé musical, d’autre part au rapport entretenu avec l’œuvre. Au travers des 
points de vue de Mialaret et de Marchand, nous allons découvrir plusieurs approches 
concernant le rapport de l’œuvre musicale avec les savoirs qui la réalisent.   
L’enseignant peut tout d’abord approcher l’œuvre par ses caractéristiques intrinsèques en 
mettant de côté les attitudes d’écoute de l’élève : l’œuvre est alors au centre. Dans cette 
approche immanente, « l’œuvre musicale ne renvoie à rien d’autre qu’elle-même » 
(Marchand, 2009, p.23). Il s’agit du premier type d’approche de l’écoute musicale scolaire 
décrit par Jean-Pierre Mialaret (1999). L’enseignant choisit les œuvres écoutées en classe en 
fonction des valeurs musicales. Celles-ci constituent les objectifs de son enseignement. Il 
centre son travail sur la transmission du savoir à enseigner et cherche à transmettre les 
connaissances et valeurs musicales à travers des écoutes sélectionnées. L’élève est ici 
récepteur d’un message magistral qui fait office de modèle ; il doit s’y adapter. Si l’on 
compare cette perspective aux modèles éducatifs de Bruner présentés dans le chapitre 
précédent, l’enfant est ici soumis à une didactique ; modèle dans lequel le savoir à venir se 
construit sur le savoir déjà existant. Cette orientation convient à un plus ou moins petit 
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nombre d’élèves ayant acquis, en dehors de l’école, les compétences leur permettant 
d’ « accepter, d’intégrer et d’apprécier les messages musicaux qui leur sont proposés par 
l’enseignant » (Mialaret, 1999, p.101).  
 
Au contraire, l’enseignant peut se centrer sur les expériences individuelles : le rapport à 
l’œuvre est ici prédominant. Cette approche hédoniste perçoit l’art musical comme une 
réaction esthétique. Ici, le plaisir ou l’émotion deviennent des motivations fortes et des 
critères « certes subjectifs mais non moins revendiqués, pour apprécier une œuvre musicale » 
(Marchand, 2009, p.28). Selon Marchand, il faut rappeler néanmoins que le plaisir ne réside 
pas dans l’objet artistique mais dans celui qui l’éprouve. Une didactique qui serait fondée sur 
un sentiment si personnel renverrait exclusivement à des expériences individuelles.   
Dans cette idée, Mialaret décrit une approche pédagogique différente centrée sur le désir des 
enfants. Lorsqu’il est confronté à une hétérogénéité de compétences au sein d’une classe ou à 
des refus d’écouter les musiques qu’il choisit, l’enseignant va alors écouter les besoins et 
motivations exprimés par les élèves. Dès lors, il peut être tenté de choisir des musiques déjà 
appréciées des élèves. Cette orientation développe, certes, des attitudes positives en regard de 
l’activité musicale et évite des confrontations entre l’enseignant et les élèves. Mais « elle ne 
résout pas les difficultés liées à l’accès aux œuvres musicales que les enfants ne sont pas 
préparés à écouter » (Mialaret, 1999, p.102). Dans cette perspective, c’est le rapport aux 
œuvres et les effets déclenchés par l’écoute sur le sujet qui sont privilégiés plutôt que 
l’appropriation culturelle d’une œuvre. Le risque d’une telle démarche est de placer le plaisir 
ou la joie comme but de l’enseignement. Pourtant, même s’ils peuvent être visés en tant 
qu’objectifs « affectifs », l’enseignant se doit de les mettre en lien avec un objectif cognitif 
et/ou psychomoteur.  
 
Ces deux approches (immanente et hédoniste) sont quelque peu extrêmes. Il s’agit pour 
l’enseignant de se situer à l’intersection des approches externes et internes des œuvres 
musicales afin de « pouvoir comprendre et évaluer les obstacles qui empêchent les élèves 
d’accéder à ces œuvres » (Mialaret, 1999, p.109).  Son but est donc non seulement de prendre 
en compte les conceptions musicales des élèves mais aussi de s’inscrire dans un projet 
d’appropriation culturelle. A ce propos, Chrystel Marchand (2009) nous dit que 
l’enseignement musical devrait s’occuper tout autant du rapport qu’entretient l’élève avec les 
savoirs musicaux que des savoirs eux-mêmes. Dans le cas d’une didactique artistique, 
Marchand précise que ce n’est pas tant « la transmission d’un savoir qui est visé, que celui 
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d’une culture musicale, via une œuvre particulière » (Marchand, 2009, p.15). Selon elle, ces 
savoirs ne peuvent avoir de sens que s’ils sont reliés à l’expérience de l’œuvre. Il incombe dès 
lors à l’enseignant de choisir sous quelle forme et avec quel(s) support(s) il guidera 
l’apprenant. C’est ici que se trouvera l’enjeu de nos séquences. 
3.3 Les enjeux de l’écoute active  
Nous connaissons maintenant les différents niveaux d’écoute et les diverses approches 
possibles de la part de l’enseignant. Durant l’écoute, notre but est que l’élève mobilise 
diverses ressources qu’il a déjà assimilées ; il est actif et en mesure de comprendre certaines 
notions théoriques.  
Afsin (2009) définit le terme d’écoute active  comme « une stratégie de l’enseignement 
faisant appel à l’activité et à l’initiative du sujet » (Afsin, 2009, p.45). Selon ses recherches, 
l’écoute active optimise l’activité cérébrale. En revanche, l’écoute passive implique peu 
d’investissement mental ; le sujet subit l’information musicale. Pour une écoute active, il est 
nécessaire que l’auditeur découvre des relations entre les sons « qui aboutiront, grâce à des 
schémas de construction, à une structuration des événements » (ibidem, p.36). Pour en être 
capable, l’auditeur doit avoir un certain degré d’appropriation des matériaux musicaux utilisés 
par le compositeur. Dans tous les cas, la compréhension d’une œuvre nécessite que l’auditeur 
ait conscience des divers éléments qui la constituent. Gordon parle d’audiation, processus 
cognitif qui consiste à conférer un sens à la musique entendue. Pour lui, elle se distingue donc 
du processus d’audition qui décrit seulement le fait de percevoir les sons sans pouvoir leur 
donner un sens spécifique. Cela laisse clairement apparaître le rôle essentiel de l’enseignant 
concernant l’organisation et la conduite pédagogique de cette activité.  
3.4 L’enseignant et l’élève lors de l’écoute active  
Il n’y a pas de recette infaillible, mais des compétences précises sont indispensables à une 
écoute active. Voici quelques éléments qui composent une écoute : la structure, le timbre des 
instruments, les nuances, les caractéristiques d’une époque, le genre. Il s’agit d’un puzzle 
complexe. Selon Terrien, l’enseignant doit analyser tous ces éléments afin d’en détacher les 
composantes, car la consigne du maître avant l’écoute influence fortement son déroulement. 
« L’activité d’écoute nécessite ce travail didactique si l’on veut avoir quelque chance de faire 
entendre l’œuvre dans sa complexité, dans sa pluralité» (Terrien, 2006, p.43). Il ne suffit donc 
pas de chanter un thème par imitation pour que l’œuvre « agisse » en l’élève et développe son 
sens musical. La mélodie d’un thème n’est qu’une facette d’une écoute. 
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Lors d’une tâche d’écoute, un enseignant peut solliciter de nombreux types de mémoires à la 
fois. En effet, en musique, les différentes mémoires se soutiennent les unes les autres dans 
l’accomplissement d’une tâche. Si la tâche est de reconnaître un thème joué à la trompette, il 
faut être capable de définir conceptuellement ce qu’est un timbre, un thème (mémoire 
sémantique), de l’associer à un instrument (mémoire épisodique). Si ensuite le but est de 
mémoriser le thème, la mémoire procédurale entrera en jeu, de concert avec les autres 
mémoires. L’enseignant se doit de transmettre à l’élève des clés de compréhension lui 
permettant de développer ces différentes compétences et d’accomplir des tâches de façon 
autonome lors de l’écoute.  
L’élève, quant à lui, a des connaissances acquises au cours de ses expériences musicales 
précédentes. « Il lui faut les mettre en conformité avec celles de l’œuvre qu’il écoute » 
(Terrien, 2006, p.78). Ainsi, savoirs procéduraux et savoirs déclaratifs entrent en interaction 
lorsque les élèves s’expriment après une écoute. Lorsque les conceptions des élèves sont 
ignorées par l’enseignant, elles sont refoulées par l’apprenant et non évacuées. Les travaux 
d’A. Giordan (1989) ont montré que les connaissances apportées par l’enseignement ne vont 
pas être véritablement intégrées, mais plaquées sur l’expérience initiale de l’élève. Il ne s’agit 
pas de transformer des conceptions initiales erronées, mais d’établir des transactions entre 
différents modes d’écoute « afin d’enrichir et d’approfondir la relation aux différentes 
musiques » (Mialaret, 1999, p. 109).  
3.5 L’objet de l’écoute : l’œuvre musicale 
Nous avons maintenant parcouru les enjeux de l’écoute au niveau global en tant qu’activité. 
Intéressons-nous maintenant à l’objet principal autour de laquelle l’écoute s’articule : l’œuvre.  
Selon Cooke, compositeur et musicologue anglais, chaque œuvre est construite selon « un 
modèle de communication rudimentaire, où le compositeur est « émetteur », l’auditeur en est 
le « récepteur » et l’œuvre le « canal » (in Mc Adams & Deliège, 1989, p.28). Aussi, la 
compréhension d’une œuvre, même partielle, pourrait être associée à la compréhension d’un 
message du compositeur. Vu sous cet angle, il devient difficile d’imaginer pouvoir en faire 
abstraction lors de l’enseignement de l’histoire de la musique par exemple. 
L’analyse de l’objet permet de faire apparaître l’ensemble des notions contenues dans un 
objet de travail (l’œuvre).  
Selon Nicolas Meeùs, une œuvre est « un objet perçu comme une entité (…) distincte, 
autonome » (Meeùs, 1999, p.61). Elle est « lue » par un processus de mémorisation. Le sujet 
délinéarise la musique, c’est à dire que son esprit « revient en arrière sur ce qui vient d’être 
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entendu, ou anticipe ce qui va l’être » (ibidem, p.62). La musique ne se déroule donc plus 
selon le seul axe du temps. On peut comparer cette idée à un lecteur expert dont l’œil balaie la 
page selon des trajectoires parfois autres que le déroulement temporel du texte. Pour 
mémoriser la musique, le sujet reconnaît et identifie le « déjà entendu » interne et externe à 
l’œuvre. Le « déjà entendu » interne consiste en des répétitions internes : par exemple les 
ponctuations cadentielles. Celles-ci permettent de faire apparaître la ligne du temps comme 
une succession de moments plutôt que « comme un flux temporel ininterrompu » (Meeùs, 
1999, p.63). Le « déjà-entendu » externe, c’est le fait que l’œuvre devienne la répétition 
d’elle-même.  
Selon Meeùs, « la condition normale de l’écoute musicale est la ré-écoute » (ibidem, p.64). Il 
rejoint ici les théories de Gordon. Cette condition justifie la nécessité de plusieurs écoutes en 
classe. Le sujet va re-connaître une pièce, où la mémoire de rétention va jouer un rôle central. 
Il ne s’agit pas forcément d’un souvenir précis et concret  d’une œuvre spécifique. La re-
connaissance d’une œuvre peut se manifester par la reconnaissance d’une nouvelle instance 
de type connu. Pour cela, le sujet a fait une synthèse ; il a classé des instances dans différentes 
catégories.  
Ainsi, en définissant les compétences liées à une écoute et en éclaircissant précisément les 
éléments qui la composent, l’enseignant pourra développer des stratégies pour permettre au 
sujet d’optimiser son activité cérébrale. Son but est alors que l’enfant entre dans une écoute 
active et mobilise divers types de mémoires qui lui permettront de comprendre des notions 
musicales. Cela est possible seulement et seulement si l’enseignant a pris la peine de prendre 
en compte les conceptions des élèves, et a vérifié l’état des connaissances de l’élève sur ces 
notions avant l’écoute (évaluation diagnostique). Afin de créer des séquences cohérentes 
mobilisant les ressources de l’élève, il convient dès lors d’éclaircir les notions qui peuvent 
être travaillées à travers les œuvres. 
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4 Les principaux éléments constitutifs d’une œuvre  
Avant d’entrer véritablement dans la présentation de nos séquences, il convient de définir et 
de présenter les notions que nous allons aborder en utilisant l’œuvre comme support. Nous 
avons choisi des notions que nous considérons fondamentales à l’approche de la musique 
instrumentale et vocale. Cette liste est évidemment non-exhaustive. 
Une œuvre quelle qu’elle soit comprend d’une part une macrostructure et une microstructure. 
Les éléments de la macrostructure englobent les éléments structurels : l’œuvre est vue dans sa 
globalité. En effet, pour saisir une forme ou un thème, l’auditeur doit faire une synthèse de 
nombreux petits éléments. Pour être capable de saisir une texture, l’auditeur doit regrouper 
plusieurs stimuli musicaux. Ceux-ci sont quant à eux spécifiques et font partie de la 
microstructure. La compréhension de ces éléments spécifiques nécessite aussi des prérequis, 
que nous mettrons en avant dans nos séquences.  
4.1 Les éléments structurels : macrostructure 
La forme  
Une œuvre est d’abord une vaste architecture constituée de différentes parties, comme une 
église contient des voûtes, des colonnes ou des vitraux. Il existe de nombreuses formes 
musicales différentes. « Pour que puisse naître une sensation de forme, il faut être en mesure 
de percevoir un ordre intégrant les différents stimuli dans une structure plus vaste au sein de 
laquelle ils accomplissent des fonctions distinctes » (Meyer, 2011, p.197).  
Comprendre la forme d’une œuvre sous-entend que l’écoute a été organisée et que des 
éléments spécifiques ont été identifiés. Mais elle est également représentative d’un style ou 
d’une époque dans le sens où c’est à travers les situations historiques qu’elle a été façonnée2. 
« La forme musicale, depuis ses origines populaires, a été conditionnée par le texte poétique 
autour duquel elle s’organisait. » (Mc Adams, S. & Deliège, I., 1989, p.161) 
 
Le(s) thème(s)  
Selon Ulrich Michels (2005), la définition du thème est très difficile à établir, car elle dépend 
du style considéré. En effet, le thème classique constitue généralement une période, ce qui 
n’est pas toujours le cas des thèmes romantiques par exemple. Une période désigne une 
« unité clairement délimitée et articulée » (Michels, 2005, p.107). La fameuse période de 8 
mesures classique se découpe en deux demi-périodes symétriques de 4 mesures, la première 
                                                
2 Voir tableau sur les formes classique en annexe. 
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s’achevant par une demi-cadence (antécédent), la seconde  par une cadence parfaite 
(conséquent). Mais les thèmes des œuvres ne sont de loin pas tous ainsi construits : certains 
sont sensiblement plus longs ou asymétriques. La délimitation d’un thème n’est donc pas 
toujours aisée. Par ailleurs, nous ne pouvons pas réduire un thème musical à une mélodie. Il 
est certes constitué de phrases musicales ; « idée musicale se terminant par une cadence 
harmonique et mélodique » (Beaudoin, 2004, p.73). Mais ces phrases sont elles-mêmes 
constituées de motifs musicaux ; la plus petite unité sur laquelle une œuvre musicale est 
basée. Ils sont plus courts que le thème et sujets à manipulation (répétition, amplification, 
transposition). Un thème peut également comporter une figure d’accompagnement qui n’a pas 
de signification thématique. Tout ceci rend l’audition d’un thème musical - et la 
compréhension de ce concept même – beaucoup plus complexe qu’elle en a l’air. 
  
La texture  
Une œuvre comporte par ailleurs différentes textures qui reçoivent leur couleur de 
l’orchestration. «  La texture concerne l’opération du cerveau qui consiste à regrouper des 
stimuli musicaux concomitants en plusieurs figures simultanées, en une figure et un 
accompagnement (fond), et ainsi de suite » (Meyer, 2011, p.222).  
Koffka (1935) compare la texture à une perception visuelle ; les figures représentant la ou les 
petites unités, le fond représentant la grande unité. Cependant en musique, le fond n’est pas 
préexistant : le seul élément continu dans l’expérience auditive est le silence inorganisé.  
Ainsi, le cerveau de l’auditeur peut organiser les données qu’il reçoit  de multiples façons. 
Meyer (2011) décrit différentes possibilités de textures :  
• Une figure unique sans fond (flûte seule) 
• Plusieurs figures sans fond (composition polyphonique où les parties sont clairement 
séparées) 
• Une figure (ou plusieurs) accompagnée(s) par un fond 
• Un fond seul (l’introduction d’une chanson : la mélodie n’est pas encore apparue).  
Le cas d’une texture du XVIIIe siècle correspond plutôt au troisième cas de figure : une 
mélodie se détache plus ou moins clairement  d’un fond sonore. L’auditeur averti a appris à 
diriger son attention en fonction des circonstances stylistiques. Selon Meyer, suivre une 
texture polyphonique implique que le sujet doit entraîner son attention. Pour cela, la pratique 
motrice de l’auditeur est facilitatrice : il va ainsi pouvoir percevoir ces complexités selon ses 
propres réactions motrices.  
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4.2 Les éléments spécifiques de l’œuvre : microstructure 
Le domaine de la psycho-acoustique musicale définit le son par quatre dimensions : hauteur, 
durée, timbre, intensité. Chailley y ajoute une cinquième dimension : la position spatiale. 
Selon Afsin (2009), « la hauteur et la durée jouent un rôle primordial dans un ordre 
hiérarchique. Les trois autres dimensions sont néanmoins privilégiées dans la musique 
contemporaine avant-gardiste » (Afsin, 2009, p.49). Nous pensons que toutes ces dimensions 
sont nécessaires, car tout comme l’écoute, elles sont omniprésentes.  
 
Hauteur : contour mélodique  
La hauteur d’un son correspond à la vitesse de vibration de l’onde. En termes scientifiques, on 
appelle cela la fréquence sonore (nombre de vibrations périodiques par seconde) que l’on 
mesure en Hertz. Plus la vibration est rapide, plus le son est aigu. Plus la vibration est lente, 
plus le son est dit grave. Le domaine des hauteurs utilisées en musique couvre 8 octaves 
numérotées du grave à l’aigu (de 1 à 6). Dès le XIXe siècle, le diapason permet de déterminer 
la hauteur absolue de chacun des sons de l’échelle entière. A chaque son correspond une note. 
C’est Gui d’Arezzo (XIe s.) qui imagine désigner par des syllabes les six notes de 
l’hexacorde. U. Michels (2005) nous apprend que la solmisation hexacordale se maintient 
jusqu’au XVIe siècle ; puis se modifie pour s’étendre à l’octave.  
 
Durée : rythme  
La durée d'un son musical est le laps de temps durant lequel on entend ses vibrations. C’est ce 
qui différencie un son long d’un son court. « Le rythme est considéré comme forme 
temporelle de la musique » (Afsin, 2009, p.128).  Les sources de la notation mesurée sont à 
trouver au XIIIe siècle : on brise alors les chaînes de ligatures modales pour déterminer la 
valeur d’une note isolée. C’est Francon de Cologne qui le premier écrit un traité de notation 
mesurée : Art cantus mensurabilis vers 1280. La notation mesurée est utilisée jusque vers 
1600, « avant que ne s’impose le système moderne, fondé sur l’organisation des mesures » 
(Michels, 2005, p.211).  
 
Le timbre : instrumental et vocal  
Le timbre d'un son est en quelque sorte la couleur propre de ce son. Il varie en fonction de la 
source sonore, et ceci, indépendamment des trois premières caractéristiques. Une vibration 
sinusoïdale isolée produit un son pur (son produit électroniquement). Un son naturel est 
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toujours complexe du point de vue de la physique. Il se compose d’une somme de sons 
sinusoïdaux, appelés harmoniques, fusionnant en un tout. Le timbre résulte de « la 
composition en harmoniques et de la présence de formants (zones de renforcement des 
harmoniques) » (Michels, 2005, p.17). La différence entre un timbre et un bruit est que le 
bruit n’est défini qu’approximativement quant à sa hauteur et par la présence de zones 
formantiques. « Le timbre (…) prend son importance de l’impact ou de la sensation qu’il peut 
engendrer chez l’homme. » (Afsin, 2009, p.49). 
 
Les timbres vocaux  
La qualité de la voix dépend également du nombre des harmoniques. Les voix sont classées 
en différentes tessitures qui peuvent se chevaucher. A l’intérieur de chaque grande catégorie, 
les voix se subdivisent en différentes appellations données au gré de l’évolution de l’opéra de 
façon rétrospective.  
• Basse  basse noble, de caractère, basse-bouffe 
• Baryton baryton- basse, de caractère, baryton-Verdi 
• Ténor héroïque, lyrique, aigu 
• Alto   
• Mezzo-soprano 
• Soprano dramatique, lyrique, colorature, léger 
 
Les timbres instrumentaux  
Le nombre d’harmoniques, nous l’avons vu, influence le timbre : ainsi, par exemple, le 
spectre de la flûte est pauvre en harmoniques, alors que celui de la trompette est plus riche. 
Par ailleurs, selon Michels (2005), si les fréquences des composants sont des multiples entiers 
de celle du son fondamental, les sons entretenus vibrent harmoniquement (cordes frottées, 
vent). Au contraire, si ces fréquences ne sont pas des multiples entiers, les sons non entretenus 
sont partiels (cordes pincées, percussions). « Les timbres de certains instruments sont très 
souvent associés à des situations descriptives et imagées (…) » (Afsin, 2009, p.49).  
 
Intensité : nuances  
L'intensité d'un son, que l’on appelle aussi volume, permet de distinguer un son fort d’un son 
faible. En musique, on parle de nuances pour exprimer les différents niveaux d'intensité. La 
puissance de la vibration se mesure en décibels. « Pour qu’une musique fasse émerger une 
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connotation spécifique, les éléments sonores doivent cesser d’être neutres » (Meyer, 2011, 
p.297) Pour entendre une spécificité, il faut qu’un élément sonore diverge de la neutralité. En 
musique, il y a toujours un niveau dynamique ; allant du pianissimo au fortissimo. Souvent, 
un changement de hauteur s’accompagne d’un changement de dynamique, d’où une fréquente 
confusion entre hauteur et intensité. La puissance du son se répartit dans l’espace autour de la 
source ; elle joue un « rôle déterminant dans la sensation ressentie en tant que stimulus » 
(Afsin, 2009, p.49).  
 
Mais avant toute chose, une œuvre a un compositeur. 
Le compositeur  
Est-il bénéfique que l’élève ait des connaissances sur sa biographie ?  Selon Snyders, «  (…) 
La biographie d’un compositeur ne peut prendre valeur vivante pour les élèves que dans la 
mesure où ils sont déjà quelque peu sensibles à l’œuvre, elle leur permet alors d’aller plus 
loin ; d’où la nécessité de mener de pair les auditions et le commentaire historique (…) » 
(Snyders, 1993, p.24). Gordon va dans le même sens en disant que le savoir historique ou 
biographique à propos d’une œuvre musicale ne garantit en aucun cas que l’élève ait compris 
l’œuvre étudiée. Ces informations, ces faits (cf chapitre 6) peuvent compléter l’apprentissage 
musical spécifique afin de permettre d’apprécier l’œuvre dans toutes ses dimensions.  
L’aspect biographique dépasse selon nous les éléments liés au compositeur uniquement, mais 
permet de faire apparaître également des informations concernant l’époque et le contexte 
d’écriture de l’œuvre. Il ne s’agit donc pas de parler du compositeur puis de passer l’extrait 
musical, mais d’un travail approfondi sur des éléments historiques sélectionnés.  
 
Ces notions, présentées de façon théorique dans ce chapitre, seront développées et exploitées 
à l’intérieur de nos séquences d’enseignement (cf chapitre 7). Nous rappelons ici le fait que 
cette liste est non-exhaustive. Le répertoire musical donne accès à un nombre de notions 
infini. Cependant, nous croyons qu’il est nécessaire de chercher dans un premier temps à 
clarifier un maximum leur définition de façon à pouvoir entrer dans la construction d’une 
séquence didactique.  
 
 
 
 
 
 25 
5 Les manuels scolaires : analyse des démarches proposées 
Ce chapitre propose une analyse de démarches didactiques par l’observation de trois manuels 
scolaires à travers une grille composée d’indicateurs. L’apport de notre cadre théorique nous a 
permis de faire apparaître trois dimensions indispensables à l’enseignement de la musique ; la 
dimension historique, la dimension théorique et la dimension pratique. Ensuite, nous avons 
décidé de faire apparaître l’ensemble des possibles en matière de didactique et de les utiliser 
comme indicateurs.  
Dans un premier temps, nous avons identifié les passages des manuels scolaires consacrés à 
une œuvre de la période dite classique. Nos séquences didactiques traiteront certes d’œuvres 
de Mozart uniquement. Cependant, un choix trop limité pour notre analyse ne nous aurait pas 
permis d’en tirer des conclusions pertinentes. Dans un deuxième temps, nous avons complété 
notre grille d’analyse en fonction des indicateurs que nous avions jugés pertinents. Ainsi, les 
points présents dans chacune des séquences proposées apparaissent sous la forme de trois 
tableaux. L’analyse de ces tableaux montre la présence ou l’absence des indicateurs ainsi que 
la dimension principale ou la plus développée par l’auteur de l’ouvrage. Ce chapitre présente 
donc notre analyse. 
5.1 Le choix des ouvrages et les clés de l’analyse  
Nous avons choisi de nous intéresser aux manuels scolaires présents dans les classes. Ils se 
trouvent généralement dans la bibliothèque de notre salle de musique ou sont facilement 
accessibles. En dehors de ceux-ci, il en va de l’initiative des chefs de file ou des professeurs 
de musique de l’établissement pour les commandes de matériel. Dans notre pratique, nous 
avons constaté que nous faisions régulièrement appel à d’autres ouvrages, sans avoir 
réellement conscience des raisons de ce choix. 
D’entrée de jeu, nous aimerions spécifier qu’il ne s’agit pas ici de juger du travail didactique 
effectué par les auteurs mais bel et bien d’utiliser leur travail comme point d’appui dans 
l’élaboration de nos séquences. Nous porterons un regard critique sur ces ouvrages. Toutefois, 
il ne faut pas oublier que les indicateurs font aussi apparaître des pistes de travail qui nous 
paraissent pertinentes et que nous utiliserons dans l’élaboration de nos séquences. Ces grilles 
d’analyse doivent également être lues avec le même regard critique dans le sens où nous 
avons choisi d’observer uniquement les passages des manuels traitant de la période dite 
classique. L’absence d’un élément ou l’autre dans la grille d’analyse ne signifie donc pas qu’il 
soit absent du manuel. En effet, il est probable que celui-ci apparaisse dans d’autres 
séquences.  
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Discussion des résultats  
« A la découverte de la musique », Jean-Jacques Rapin, 1969  
Jean-Jacques Rapin est né à Vevey en 1932. Il occupe successivement le poste d’instituteur 
(1952 à 1960) puis de professeur de musique (1960 à 1968) au Collège de Béthusy à 
Lausanne. Il assume ensuite celui de professeur de musique à l’Ecole normale (1966 à 1983) 
et termine sa carrière en tant que directeur du Conservatoire de Lausanne (1984 à 1998). Il est 
l’auteur de nombreux ouvrages dont « A la découverte de la musique » ; le seul ouvrage qui 
soit presque toujours présent dans les classes des écoles publiques vaudoises. Il ne s’adresse 
pas à une catégorie d’élèves en particulier. Par contre, il suit une progression dans la 
présentation de ces chapitres et des thématiques abordées ; ce qui sous-entend une utilisation 
linéaire de ce manuel.  
Avant d’entrer dans le vif du sujet - l’observation de nos grilles d’analyse - nous tenons à 
rendre le lecteur attentif à la date de parution (1969) de cet ouvrage. En effet, les études en 
matière de sciences de l’éducation n’étaient pas encore ce qu’elles sont aujourd’hui et les 
modèles éducatifs ou stratégies pédagogiques bien différentes. L’équipement des classes et le 
matériel à disposition de l’enseignant sont tout aussi incomparables. L’observation de nos 
grilles d’analyse nous permet de prendre conscience de l’importance que Rapin accorde aux 
aspects historiques de l’œuvre. Chacune des séquences contient des éléments biographiques 
du compositeur ou historiques concernant l’œuvre ou son contexte d’écriture. Chaque 
thématique est abordée au travers des œuvres. Pourtant, si elles sont effectivement une 
exemplification d’une notion, les explications qui lui sont associées sont plutôt une 
description de l’œuvre, parties par parties (mouvement après mouvement, thème après thème, 
etc.). La partition du thème, des thèmes ou des motifs musicaux est toujours associée à la 
séquence. Ces partitions sont souvent suivies (ou précédées) de brèves explications 
techniques, contextuelles ou affectives (caractères du thème). En résumé, nous constatons que 
l’œuvre est utilisée comme support ou illustration, mais qu’aucun exercice d’application n’est 
proposé. Dans le même ordre d’idée, les notions théoriques sont peu présentes. Dans les 
explications liées aux séquences, il est surtout question de structure de l’œuvre et de tonalités. 
On peut supposer que l’idée de base est que ces concepts soient transmis par l’intermédiaire 
d’un cours magistral de l’enseignant, mais cela n’apparaît pas clairement.  
 
En ce qui concerne l’aspect pratique, celui-ci est essentiellement orienté vers l’écoute. 
L’apprenant est rendu attentif aux timbres, aux tonalités et aux modes choisis. On peut 
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supposer que la présence de la partition du thème sous-entend une première mémorisation de 
ce dernier, au travers d’une activité vocale ou instrumentale. A nouveau, ces dernières ne sont 
cependant pas directement proposées. Cet aperçu général laisse transparaitre l’idée sous-
jacente du modèle éducatif (cf chapitre 2, Bruner) qui prime dans cet ouvrage ; celui de 
« l’élève soumis à une didactique ».  
 
Dans « A la découverte de la musique », Jean-Jacques Rapin avance qu’après avoir déchiffré 
et chanté les thèmes ou l’avoir entendu à plusieurs reprises, « l’œuvre va vivre en nous et 
nous allons l’aimer »  (Rapin, 1969, volume 1, p.4). Nous remarquons ici deux idées: 
premièrement, l’idée que solfier la mélodie d’un thème permet de s’approprier 
progressivement une œuvre musicale. Deuxièmement, cela permet d’émettre l’hypothèse de 
l’objectif du travail proposé qui serait de « faire vivre l’œuvre intérieurement ». Plusieurs 
questions en découlent : Qu’est-ce qu’un thème ? L’élève déchiffre-t-il le thème seul ou celui-
ci lui est-il chanté par l’enseignant ? Comment l’élève peut-il l’identifier de façon autonome, 
sans que l’enseignant ne le lui donne ? Saisit-il vraiment l’œuvre dans sa complexité par cette 
activité ? 
 
Comme nous l’avons souligné précédemment, l’utilisation de nos grilles comporte des limites 
évidentes, raison pour laquelle nous choisissons d’expliciter plusieurs éléments plus 
spécifiques. Si nous reprenons, dans un premier temps, les éléments liés aux habiletés 
cognitives d’Anderson et Krathwohl (cf chapitre 2), nous constatons que les consignes sont 
relativement vagues. « Voyez la solidité rythmique et mélodique de ce thème de menuet et 
admirez aussi l’esprit des dernières minutes » (Rapin, 1969, volume 2, p.80).  Cette consigne 
fait certainement référence au domaine affectif de l’élève, mais masque de nombreuses 
notions complexes et nécessitant un apprentissage ; thème, menuet, esprit (texture), rythme 
(durée) et mélodie (hauteur). Dans le même ordre d’idée, on retrouve souvent le verbe 
« essayer » qui suppose un tâtonnement de la part de l’élève et une dimension non-
négligeable de hasard. « Essayez de sentir les trois « moments » essentiels de ce mouvement » 
(Rapin, 1969, volume 1, p.103). L’enseignant ne dispose pas de solutions didactiques pour 
résoudre le problème de l’élève n’y parvenant pas. Certaines réponses peuvent se trouver dans 
les séquences suivantes ; « Lorsque nous avons rencontré cette œuvre pour la première fois, 
nous remarquions dans ce premier mouvement trois « moments » essentiels, le dernier 
ressemblant au premier. Vous pouvez maintenant les nommer » (Rapin, 1969, volume 2, 
p.65). Mais encore une fois, l’habileté cognitive mobilisée (nommer) est de niveau très faible. 
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Le manque de réponse didactique est le reproche principal que nous pourrions faire à cette 
méthode. Citons un dernier exemple ; il s’agit pour l’élève d’identifier les entrées des 
différentes voix d’une fugue. La consigne donnée est « Guettez-les au passage » (Rapin, 
1969, volume 1, p.21). Conscient de la difficulté de l’exercice, il continue par « cela n’est 
guère facile ». Pourtant il ne présente ni exercice, ni explication pour y remédier. On constate 
que souvent, la répétition d’une action est présentée comme réponse à une difficulté. 
« Essayez de le percevoir, si ce n’est à la première audition, du moins à la seconde » (Rapin, 
1969, volume 1, p.27). Ré-entendre ou ré-écouter sont effectivement indispensables en 
musique, mais en tant qu’enseignants, nous devons aider l’élève à se construire 
progressivement un réseau de compétences. A notre avis, le rôle du maitre est de concevoir 
des tâches qui permettent le développement de compétences pour ensuite entrer dans leur 
mobilisation. 
Néanmoins, le point fort de ce manuel est qu’il propose un très grand nombre d’œuvres liées à 
diverses notions et décrites de façon précise. Il représente à notre avis une base de travail 
précieuse à l’élaboration de séquences didactiques.  
« À vous la musique », A. Bertholet & J-L. Petignat, 1982/ 1984 
Le programme romand intitulé « A vous la musique » est un ouvrage qui a été réalisé sous 
l’égide de la Commission romande des moyens d’enseignement au début des années 80. Cet 
ouvrage fait suite à l’Education musicale pour les degrés 1 à 4 ; il est destiné aux élèves du 
cycle de transition âgés de 10 à 12 ans. 
Le programme romand propose un ouvrage méthodologique, un cahier de l’élève, une cassette 
d’écoute dirigée, une cassette d’audition, une cassette d’exploitation de chants ainsi que des 
fiches d’audition. A l’intérieur, on y trouve trois activités de base : le chant, l’audition et les 
techniques musicales. Le chant est l’activité centrale du cours et y est particulièrement 
représenté. Après avoir exposé une méthodologie générale, les auteurs proposent des fiches 
didactiques de chant, pose de voix, audition, écoute dirigée, intonation et rythme en cinq 
séries correspondant à des périodes : série I (août-octobre), série II (novembre-décembre), 
série III (janvier-février), série IV (mars-avril), série V (mai-juin).  
Le cahier de l’élève comporte des exercices de lectures rythmiques et mélodiques ainsi que 
des supports pour les écoutes dirigées (compositeur, œuvres, thèmes). Un cahier d’intonation 
est également présent. Ce sont les fiches didactiques d’écoutes dirigées du manuel de 5ème 
année qui nous ont particulièrement intéressées ; certaines ont pour sujet des œuvres de la 
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période classique. En effet, celles de 6ème année concernent quant à elles davantage les XIX et 
XXe siècles. 
 
Pour réaliser notre prise de données, nous avons consulté les fiches du maître de façon à faire 
apparaître la démarche pédagogique et didactique dans son entier. Nous constatons que cette 
méthode s’appuie sur la tradition de l’enseignement au Conservatoire ; le maître utilise 
principalement des œuvres classiques en guise d’écoute et des chansons populaires comme 
outils de travail solfégique. Comme dans la méthode fribourgeoise présentée ci-dessous, les 
tâches demandées présupposent un travail en amont conséquent, effectué très tôt dans le 
développement musical de l’enfant.  
Les éléments théoriques quant à eux, sont abordés indépendamment du travail sur les œuvres 
et s’effectuent la plupart du temps sur des chansons issues du Chanson Vole (manuel scolaire 
de chant) ; il s’agit d’un parti pris de la part des auteurs.  
Lorsque l’on observe les modalités d’enseignement, on constate que le maître est sur tous les 
fronts : il « fait découvrir », « fait entendre », « demande ». Les élèves « découvrent », 
« remarquent », « indiquent » ; ils sont guidés de façon très serrée par l’enseignant qui 
complète les réponses des élèves si besoin est. Par ailleurs, les tâches d’écoute et de pratique 
sont très nombreuses et diverses pour une même séquence ; on passe par exemple du chant 
d’un thème à l’écoute de timbre puis à la structure. « Le maître fait entendre le thème et les 
variations I, II, III, IV. Les élèves font part de leurs impressions. Le maître les amène à 
trouver : le nombre de  variations entendues, la différence de rythmes entre les variations 
(…) » (Programme romand 6ème année, 1984, p.208). Le verbe « faire entendre » revient 
souvent. Pourtant nous avons vu dans le troisième chapitre la complexité de ce processus 
cognitif. Le fait que la musique soit entendue ne garantit pas sa compréhension. 
Il ressort de cette analyse que la dimension la plus présente est la dimension pratique, 
principalement concernant l’écoute de structure. Des schémas sont présents soit sous une 
forme rédigée soit sous forme de suites de lettres. Les élèves sont sensés par exemple pouvoir 
écrire un « schéma ABABACABA Coda au fur et à mesure de l’audition » (Programme 
romand 5ème, 1982, p.65). Cela suppose un grand niveau de maîtrise.  
La diversité des tâches par rapport à une œuvre permet d’aborder beaucoup d’éléments, ce qui 
est positif : l’œuvre est vue comme un outil pour aborder un vaste apprentissage musical. En 
revanche, le danger est que certains élèves « se perdent en route ». Le trop plein de notions 
abordées peut amener une surcharge d’informations et un survol de certaines d’entre elles. Si 
certains concepts de base ne sont pas maîtrisés (par exemple couplet-refrain), l’élève sera 
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incapable de réaliser certaines tâches (entendre une forme rondo) et risque de se décourager. 
Si l’on se réfère à Mialaret, l’enseignant centre ici son travail sur la transmission du savoir à 
enseigner tel un modèle à travers des écoutes qu’il a sélectionnées. L’élève est plus que 
jamais récepteur d’un message magistral auquel il doit s’adapter ; soumis à une didactique. Il 
convient de rappeler que cette méthode a été élaborée dans les années 1980. Depuis cette 
époque, la population scolaire a bien changé et peu d’élèves disposent d’un vécu musical leur 
permettant de suivre de telles séquences. Ignorer le vécu de l’élève et ses prérequis revient à 
ne pas anticiper sur les difficultés et obstacles rencontrés par l’élève durant la séquence ; 
mettant en péril le rôle et l’efficacité de l’enseignant. 
« La musique au cycle d’orientation », M. Waeber, M-A. Emery & P-E. Sagnol, 
2004/2005/2006 
Cet ouvrage tripartite est utilisé dans le canton de Fribourg et est communément appelé 
« méthode fribourgeoise ». Il est le plus récent des trois ; il est paru entre 2004 et 2006. Cette 
méthode se destine à des élèves du secondaire 1 (âgés de 12 à 16 ans). Elle fait suite à une 
méthodologie utilisée à l’école primaire. Construite en trois volumes3, chacun comporte un 
cahier de l’élève, un livre, ainsi qu’un CD. Le cahier de l’élève comprend des questions, des 
exercices à compléter, alors que le livre du maître, souvent également distribué à l’élève, 
comprend des informations très synthétiques sur les différents sujets abordés. Les manuels 
sont organisés en quatre chapitres généraux intitulés « séries ». Ils représentent les points 
essentiels de la musique selon les concepteurs : le rythme, l’intonation, les percussions et 
activités pratiques, l’audition et l’écoute dirigée. 
Pour notre recherche, nous avons sélectionné tout ce qui avait trait à un travail sur une œuvre 
de la période classique ; que ce soit un exercice d’intonation ou une écoute dirigée. En 1ère 
année, les thématiques abordées comportent notamment celles du thème et de la variation, 
d’où l’utilisation de quelques œuvres classiques. En tout premier lieu, nous trouvons des 
exercices de chant de thèmes connus transposés en Do Majeur sans autre directive que de les 
solfier. Dans le cadre du final de la 3ème symphonie de Beethoven, l’élève doit être capable de 
reconnaître un thème et des familles d’instruments ainsi que de distinguer des différences 
mélodico-rythmiques. Aucune partition ne figure dans le cahier de l’élève alors que le livre en 
dispose davantage. Le manuel de 2ème année aborde la symphonie et le concerto. Les partitions 
de thèmes sont souvent présentes dans le livre. Les activités sont centrées sur la construction 
                                                
3 1ère année : 12-13 ans, 2ème année : 13-14 ans, 3ème année : 14-16 ans 
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du thème, les timbres d’instruments et la structure générale des œuvres. Les élèves doivent 
être capables d’identifier ces éléments à l’écoute. Le manuel de 3ème année aborde le requiem 
et la sonate.  
 
En dehors des exercices d’intonation pure, l’élève est rarement amené à chanter les thèmes 
qu’il doit pourtant souvent être capable d’écouter. Cela ne signifie pas que dans la pratique les 
maîtres ne le font pas. Les éléments théoriques sont peu présents et épars. Nous en déduisons 
que la méthode sous-entend un grand travail d’écoute de timbres et de thèmes effectué en 
amont par le maitre avec ses élèves. Sans cela, le travail est irréalisable. Nous croyons 
cependant que la pratique régulière de la solmisation, d’exercices rythmiques et d’écoute de 
timbres dès le plus jeune âge peut amener l’élève à en être capable. Nous constatons pourtant 
que nous sommes rapidement confrontées à une hétérogénéité de parcours scolaires des élèves 
(différents établissements, professeurs de musique, etc.) qui ne nous permet pas de mettre en 
pratique cela tel quel. 
 
Si, comme dans le programme romand, la dimension la plus présente est la pratique : l’écoute 
de thèmes et de timbres, nous remarquons que le modèle de Bruner qui prime reste celui de 
« l’enfant soumis à une didactique ». Les questions posées à l’élève supposent cependant qu’il 
ait appris des règles d’action qu’il applique à sa manière pour arriver à la bonne réponse. Le 
point fort de cette méthode est la grande diversité des sujets et des activités choisies qui 
permet un grand panorama musical à l’élève. Elle sous-entend un suivi sur plusieurs années et 
donne une impression de sérieux à l’élève par rapport à la branche musicale. Le point faible 
est le défaut de ses qualités : si un élève arrive « sans vécu musical important », il risque 
d’être perdu. L’écoute de timbres et l’écoute de thèmes en particulier sont des activités 
problématiques par rapport au contrôle que peut avoir l’enseignant et l’élève sur la réussite de 
ces tâches. Les fiches de questions supposent une maîtrise parfaite de ces notions. Soit on y 
arrive, soit on n’y arrive pas, puis on corrige. Ainsi,  un élève peut rester totalement passif et 
écouter les réponses sans en comprendre les notions.  
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5.2 Nos conclusions pour l’élaboration de la séquence d’enseignement  
L’observation de ces manuels au travers de notre grille d’analyse ne nous permet pas 
d’affirmer qu’il est impossible que les élèves accèdent ou comprennent ces œuvres à l’école, 
car il est un paramètre qui n’apparaît pas dans cette grille mais ne peut être négligé ; 
l’enseignant ; ses choix pédagogiques et didactiques. Cependant, nous pouvons affirmer que, 
quelque soit la méthode, une séquence didactique qui suivrait de manière rigoureuse les 
éléments proposés – sous-entendu, sans interventions didactiques et pédagogiques de 
l’enseignant - ne permettrait pas à l’apprenant de développer des compétences transférables 
lors de l’écoute d’une œuvre différente, c’est-à-dire non préparée en classe. En effet, la mise 
en présence de l’œuvre musicale précédée ou suivie par l’explication de certains aspects de sa 
structure et complétée éventuellement d’exercices vocaux ou instrumentaux sont des 
conditions nécessaires mais insuffisantes pour que l’élève assimile et développe une activité 
d’écoute musicale.  
Il est difficile d’imaginer une formation, scolaire ou non, qui permette de découvrir 
l’immensité du répertoire musical. Cependant, l’école peut permettre au plus grand nombre 
possible de sujets de rencontrer ces œuvres qu’ils ne rencontreront peut-être pas ailleurs, de 
les apprécier et d’éprouver les joies de la musique. Une phrase a retenu toute notre attention ; 
« Peut-on apprendre à écouter de la musique ? Il n’y a pas de procédés ou de recettes 
infaillibles dans ce domaine » (Rapin, 1969, volume 1, p.4). Nous rejoignons cette idée en ce 
qui concerne le côté infaillible du procédé. Néanmoins, il existe des procédés efficaces, 
permettant la construction et la structuration de l’écoute chez l’élève. Comment aider les 
élèves à se construire comme accepteur, demandeur d'écoute de musiques différentes ? 
Comment l'aider à se construire comme sujet de son propre mouvement d'appropriation 
musicale ? Nous avons décidé de placer ces questions au cœur des réflexions qui nous ont 
permis d’arriver à l’élaboration de nos séquences, présentées dans les chapitres suivants.  
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6 Une démarche d’élaboration de séquences  
Avant d’aborder la présentation de nos séquences didactiques, nous estimons important d’en 
expliquer leur élaboration ; les éléments clés de l’action pédagogique. Cette démarche 
d’élaboration s’est progressivement construite durant ce travail de recherche. Les premiers 
chapitres de ce mémoire identifient les paramètres inhérents à la démarche pédagogique. 
Autrement dit : 
• L’étude des processus cognitifs activés, actualisés et développés par les élèves au 
cours de l’apprentissage général puis musical 
• L’identification et l’étude des éléments et objets d’apprentissage internes à l’œuvre 
(objets d’enseignement). 
 
Devant l’étendue des possibles, il a fallu se mettre d’accord sur des contenus incontournables 
de notre discipline, sur des systèmes d’évaluation et finalement des manières de faire. Ce 
chapitre tente donc de répondre à la question didactique, autrement dit l’organisation des 
apprentissages et l’élaboration de situations d’apprentissage. La didactique aborde les 
apprentissages à partir de la logique des savoirs. Elle s’intéresse aux processus d’acquisition 
et de transmission des connaissances pour une discipline donnée. La priorité est alors mise sur 
la manière dont l’élève est capable de s’approprier des savoirs.  
 
En tant qu’enseignant spécialiste, la dimension disciplinaire est non-négligeable. Mais il 
s’agit de se positionner non pas en tant que spécialiste disciplinaire mais en tant que 
spécialiste des apprentissages. Il existe une réelle différence entre un savoir académique et un 
savoir enseigné – ou à enseigner. En d’autres termes, l’enseignant porte un regard de musicien 
sur les contenus et un regard de pédagogue sur les processus d’apprentissage. Cette démarche 
pédagogique sous-entend alors une organisation particulière des savoirs pour que l’élève 
puisse se les approprier plus facilement.  
Ces séquences doivent avoir pour finalités de faire acquérir à l’apprenant des stratégies 
cognitives efficaces pour qu’il devienne un jour totalement autonome. Apprendre, c’est 
trouver du sens dans une situation, maîtriser une habileté et créer des ponts cognitifs. Dans 
cette perspective, la manière d’enseigner est au moins aussi importante que ce que l’on 
enseigne.  
Nous constatons donc que l’élaboration d’une séquence repose principalement sur un 
ensemble de choix de l’enseignant. Gillie-Guilbert et Fritsch (1995) parlent de stratégie 
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pédagogique optimale, lorsqu’une séquence concilie objectifs de l’enseignant, compétences 
des élèves et tâches proposées. Elles proposent d’observer l’élaboration d’une séquence selon 
quatre angles : 
• Parler d’objectifs, c’est porter un regard « vue du maitre » sur la séquence à venir. La 
séquence s’inscrit dans une dynamique qui s’impose des visées d’ordre pédagogique 
et  favorise le développement de « compétences » chez l’élève. 
• Parler de compétences, c’est porter un regard « vue des élèves » sur la séquence à 
venir. Les tâches sont conçues pour solliciter, éveiller ou susciter des aptitudes ré-
investissables. 
• Parler d’activités, c’est porter un regard « vue du contenu » sur la séquence à venir. Il 
s’agit de mettre en place des situations actives proposant des contenus diversifiés mais 
assurant néanmoins la cohérence par une démarche logique. 
• Parler de démarche, c’est mettre en relation ces différents regards pour les séquences 
à venir.  
 
Quelque soit l’angle observé, l’élaboration de séquences est à la base de tout enseignement. 
Pourtant, lors de la création d’une séquence, de nombreux risques existent. C’est pourquoi 
nous souhaitons proposer ici une démarche hiérarchique, respectant l’alignement curriculaire, 
que nous avons utilisée. En tout premier lieu, nous insistons sur l’importance des objectifs 
d’apprentissage et des outils d’évaluation ; base de l’élaboration de séquence 
(macrostructure). En deuxième temps, nous présentons les éléments concernant le contenu et 
les activités (microstructure) 
6.1 L’objectif et l’outil d’évaluation  
Le point de départ lors de l’élaboration d’une séquence est la définition de l’objectif et de 
l’outil d’évaluation. Il s’agit de déterminer ce que les élèves seront capables de faire 
(objectifs) et la manière dont cet apprentissage sera vérifié (évaluation).  
 
Les objectifs  
Au préalable de chacune des séquences, il a été indispensable de définir clairement les 
objectifs, autrement dit « ce que l’on veut enseigner ». Placer cette détermination claire et 
précise au centre de la réflexion permet de réduire le risque de s’éloigner de l’objet 
d’apprentissage et des finalités de la séquence. En effet, « il est impossible de contrôler 
correctement le déroulement d’une action si les objectifs n’ont pas été définis de façon 
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extrêmement précise » (Rieunier, 2001, p.23). Si cette détermination est un cadre nécessaire 
pour l’enseignant, elle permet aussi à l’élève de préciser sa représentation de la tâche, les 
informations pertinentes à rechercher, les actions à mener et les ressources à mobiliser. 
Finalement, l’objectif lui permet de mieux comprendre ce qui est attendu de sa part en fin de 
séquence et de donner un sens à ses efforts (rapport au savoir). A ce propos, il est nécessaire 
de garder à l’esprit qu’une leçon isolée a peu de sens. Celui-ci n’apparaît que lorsqu’une leçon 
est un élément d’une séquence de leçons. Aussi, il existe des objectifs intermédiaires (court ou 
moyen terme) et un objectif général (long terme).  
 
L’évaluation  
En situation scolaire, le contrôle du déroulement d’une action s’effectue par le biais de 
l’évaluation. Qu’elle soit formative ou sommative, l’évaluation renseigne l’apprenant sur son 
avancée, sur l’état actuel de ses connaissances. Mais elle est aussi une prise d’information 
importante pour l’enseignant qui, par l’analyse de cette dernière, peut estimer dans quelle 
mesure ses objectifs d’enseignement ont véritablement été atteints. Toutefois, l’évaluation 
sous-entend que l’action ait un aspect mesurable ou quantifiable. Sans tomber dans l’extrême 
qui consisterait à vouloir à tout prix attribuer une note à chaque activité, il est indispensable 
de se demander « comment vérifier que l’apprentissage a bel et bien eu lieu ».  Lors d’une 
activité telle que l’écoute, cet aspect est non négligeable. Comment évaluer l’écoute d’un 
élève ? Quels sont les moyens de contrôle que nous avons sur ce processus cognitif ?  
Cette idée de contrôle ou de vérification de l’écoute est au centre de nos réflexions. Le souci 
d’informer l’enseignant de ce que l’élève entend et de la façon dont il organise son écoute 
nous ont amené à créer des séquences dans lesquelles l’aspect écrit ou du moins visuel 
accompagne l’activité d’écoute. L’activité cognitive mise en place par l’écoute, processus 
cognitif fondamental en musique, fournit peu de manifestations externes qui pourraient être 
enregistrées, analysées ou corrigées. Ces prises d’information sont pourtant un matériel de 
travail précieux pour l’enseignant comme pour l’élève. Elles leur permettent de démarrer un 
processus indispensable à chaque apprentissage ; la régulation. L’enseignant réalise, au 
travers de leur analyse ; quels sont les problèmes ou difficultés rencontrés par l’élève, quels 
sont les points de son enseignement qui n’ont apparemment pas été compris ou ne sont pas 
maitrisés. L’élève quant à lui identifie les difficultés qu’il rencontre, les lacunes à combler ou 
les processus à modifier.  Ainsi, nous pensons que rendre visible une activité intellectuelle 
telle que l’écoute ouvre un large champ de possibles en matière de régulations. 
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La régulation  
Définir clairement un objectif est un préalable indispensable à toute action pédagogique, mais 
insuffisant. Si le pilier central du travail de l’enseignant consiste en ce que l’élève apprenne et 
devienne progressivement autonome (et non de noter leur travail), il est nécessaire de lui 
fournir des informations précises concernant la pertinence ou non de son travail. En d’autres 
termes, l’enseignant précise les éléments corrects présents dans la réalisation de sa tâche, mais 
également ses erreurs afin qu’il puisse les corriger. « Ce qu’il faut comprendre c’est que 
l’influence de l’évaluation est surtout proactive, elle nous permet de mieux comprendre ce 
que l’on attend de nous » (Rieunier, 2001, p.25).  
Rendre l’élève conscient de ce qu’il doit mettre en place pour apprendre lui permet 
d’améliorer la qualité de son apprentissage. Le moyen le plus efficace de créer des processus 
cognitifs performants dépend de l’activité de métacognition, c’est à dire la réflexion que l’on 
fait sur ses propres actions et résultats obtenus, en vue d’en tirer des savoirs réutilisables. 
Ainsi, l’apprentissage devient une information sur laquelle il opère un traitement mental. 
Insérée aussi régulièrement que possible dans les séquences d’enseignement-apprentissage, la 
métacognition permet la mise en place d’une boucle de régulation interne qui rend l’apprenant 
progressivement autonome. 
 
Régulation externe et interne  
Dans une situation d’enseignement-apprentissage, il existe deux boucles de régulation 
distinctes : 
• La boucle de régulation externe qui vient de l’enseignant. Elle ne fonctionne que 
rétroactivement, c’est à dire lorsque l’apprenant a agi. 
• La boucle de régulation interne qui vient de l’apprenant et qui régule l’action 
antérieurement ou durant l’action. 
Ces boucles de régulation sont l’unique moyen pour l’élève de gérer lui-même ses actions et 
donc ses apprentissages. Elles sous-entendent que l’enseignant tout comme l’apprenant ont 
une idée parfaitement claire du comportement attendu en termes de critères de performance. 
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6.2 La définition du cadre général  
La première partie de ce chapitre met en évidence l’importance des objectifs d’apprentissage 
comme point de départ de toute démarche didactique. Dans un second temps, l’enseignant 
décide d’articuler ces objectifs autour de contenus. Cette hiérarchie dans la démarche 
d’élaboration est essentielle dans le sens où elle place effectivement l’apprentissage au centre 
et non son support, en l’occurrence ; l’œuvre. Concrètement, le choix d’une activité se doit de 
répondre à un objectif d’apprentissage précis. Il doit s’inscrire dans une logique de 
progression des savoirs. 
Une discipline est constituée de différents éléments ; « des objets, des tâches ou activités, des 
connaissances déclaratives et des connaissances procédurales » (Develay, 1993, p.38). Les 
choix de l’enseignant concernent chacun de ces éléments ; explicités ci-dessous. 
 
Les concepts  
Nous avons choisi de situer l’œuvre musicale au cœur de nos séquences d’enseignement afin 
de créer des liens directs entre les activités d’écoute et l’apprentissage musical. Rapidement, il 
nous est apparu que le risque principal se situait dans le fait de choisir une œuvre sans pour 
autant réfléchir aux apprentissages visés par la séquence, aux concepts à enseigner. Rieunier 
définit un concept comme étant « une idée générale et abstraite attribuée à une catégorie 
d’objets et servant à organiser les connaissances » (Rieunier, 2001, p.192). Si nous avons 
choisi de donner à l’œuvre une place importante dans nos séquences, c’est l’apprentissage 
musical qui se doit de guider nos choix.  
Cette prise de distance par rapport aux contenus enseignés permet : (Develay, 1993, p.39) 
• D’en identifier les éléments structurels  
• De mettre l’accent sur le fondamental au détriment de l’accessoire 
Aussi la première étape permettant de définir le cadre général d’une séquence consiste à lister 
les concepts incontournables de notre discipline. Dans notre cas, nous considérons ; les 
paramètres du son, la structure musicale, la représentation interne, la notation musicale et 
l’esthétique musicale comme concepts incontournables.  
 
Les connaissances déclaratives et procédurales 
Les connaissances déclaratives peuvent être différenciées en terme de faits et de notions entre 
autres. Les faits sont nombreux (en histoire de la musique, par exemple) et masquent parfois 
les notions qui leur donnent sens. Ne pas distinguer les faits des notions peut conduire à « ne 
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pas différencier l’essentiel de l’accessoire » (Develay, 1993, p.38). Aussi la biographie d’un 
compositeur peut être présentée comme une étude de faits – par dates, par œuvres, par 
événements – sans permettre à l’élève la compréhension même de la notion de compositeur 
ou d’époque. De même, reconnaître tel ou tel instrument ne signifie pas avoir compris la 
notion de timbre pourtant essentielle lors de l’écoute d’une œuvre.  
Les connaissances procédurales quant à elles « sont de l’ordre des méthodes, des techniques, 
des stratégies » (Develay, 1993, p.38). Au niveau musical, on pourrait exemplifier cet aspect 
par l’utilisation de la portée. En effet, il s’agit effectivement d’une méthode de lecture ou 
d’écriture qui nécessite une compréhension globale dépassant largement l’apprentissage par 
cœur par exemple. En d’autres termes, l’élève comprend comment déduire la position d’une 
note sur une portée mais n’apprend pas par cœur que le sol se situe sur la deuxième ligne de la 
portée (ce qui d’ailleurs est faux lorsque la clé change).  
 
Nous considérons donc l’œuvre comme support de travail ou objet au sens large du terme. 
Cependant, une seule et même œuvre peut être utilisée pour enseigner un vaste ensemble de 
notions, faits, connaissances déclaratives ou procédurales. L’enseignant se doit à nouveau de 
faire un choix afin de préciser sa stratégie pédagogique. Il identifie un nombre limité de 
notions afin de préciser ces stratégies d’enseignement et de définir un cadre précis pour ses 
activités. 
 
Les activités  
Pour parvenir à la compréhension d’une notion ou d’une procédure, l’enseignant propose à 
l’élève une série d’activités. Elle peut être perçue de deux façons ; 
• soit au sens fonctionnel ; l’activité étant une conduite fondée sur l’intérêt 
• soit au sens d’une opération extérieure et motrice ; l’activité comme acte de faire 
Piaget affirme que le second type d’activité « est surtout indispensable aux petits et diminue 
d’importance avec l’âge » (in Dauphin, 2011, p.44).  
 
Une tâche se définit par un but à atteindre et les conditions dans lesquelles il doit être atteint. 
Ces deux caractéristiques définissent l’activité du sujet. Aussi, les activités proposées doivent 
faire l’objet d’une réflexion consciencieuse car c’est au travers de ces tâches que les 
compétences vont se construire et se développer. Plus la tâche est sommaire, moins la 
compétence requise pour la mener à bien est grande.  Cette définition des activités proposées 
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aux élèves et associées à un apprentissage est en lien direct avec les modèles éducatifs de 
Bruner et les habiletés cognitives d’Anderson et Krathwohl (cf chapitre 2).  
L’enseignant conscient de ces différents aspects organise donc les activités qu’il propose en : 
• Diversifiant le statut de l’apprenant (conditions) 
• Ayant conscience du niveau de complexité cognitif de la tâche (but à atteindre) 
Cette attention particulière accordée aux tâches permet la construction de compétences et leur 
développement. Ainsi, elles s’inscriront dans le répertoire cognitif (mémoire) de l’élève et 
pourront être réutilisées.  
 
Les prérequis  
Un apprentissage acquis s’inscrit dans le répertoire cognitif de l’apprenant. Tout apprenant est 
donc forcément doté d’un répertoire cognitif (mémoire) dans lequel il pourra puiser les 
éléments dont il a besoin. Faire appel aux connaissances déjà construites de l’élève permet de 
faciliter leur utilisation. 
 
6.3 Synthèse 
Au travers de ce chapitre, nous avons vu qu’il est indispensable - même si nous sommes 
spécialistes de notre discipline – de porter un regard centré sur les apprentissages également. 
Cela implique une identification des objectifs et des contenus afin d’entrer dans une démarche 
pédagogique. Celle-ci a pour but que l’enfant acquiert des stratégies qui le guident vers une 
progressive autonomie. Par sa démarche, l’enseignant va poser des objectifs (vue du maître), 
en visant des compétences (vue des élèves) par le biais d’activités (vue du contenu).  
L’enseignant doit aussi être attentif à la manière dont l’apprentissage sera vérifié (évaluation). 
En effet, l’évaluation permet de mettre en place des moyens de contrôle pour vérifier que 
l’apprentissage ait véritablement eu lieu. Ainsi, l’élève et le maître pourront entrer dans un 
processus de régulation, par une activité métacognitive entre autres.  
Enseigner des leçons prend sens uniquement lorsqu’une séquence de leçons vise un objectif 
général (long terme). Se fixer un objectif à long terme valorise et justifie les objectifs 
intermédiaires. En effet, la difficulté de planification sur le long terme s’accroit 
considérablement quand les points de repères ne peuvent plus suivre la logique de progression 
des savoirs.  
En fixant un objectif d’apprentissage avant de se pencher sur son support, l’enseignant 
s’inscrit dans une progression des savoirs ; il évite le risque réel de guider son enseignement 
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par un ensemble de choix justifié par l’aspect « intéressant », « motivant » ou parfois 
« ludique » d’une activité. Après avoir déterminé les concepts incontournables de sa 
discipline, l’enseignant devra prendre conscience des connaissances déclaratives et 
procédurales comprises à l’intérieur de ces concepts. Ainsi, il pourra choisir consciemment le 
matériel (manuels scolaires, partitions) et la façon dont il mènera une activité avec ses élèves. 
Une tâche réfléchie mettra en œuvre des processus cognitifs chez le sujet, et le mènera vers le 
développement de compétences. C’est en diversifiant les conditions, en étant conscient du but 
à atteindre, et en faisant appel aux connaissances préalables de l’élève que l’enseignant pourra 
l’amener à davantage d’autonomie à travers ses tâches.  
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7 La présentation des séquences  
Dans ce chapitre, nous présentons les séquences didactiques que nous avons élaborées en 
parallèle de nos réflexions autour de la thématique de l’apprentissage et de l’enseignement. 
Aussi, elles se proposent comme synthèse pratique du cadre théorique exposé dans les 
chapitres 2, 3 et 6. Nous avons cherché à fixer des objectifs d’apprentissage, puis à définir les 
concepts nécessaires à son atteinte. Ce point de départ nous a amenées à choisir ensuite une 
œuvre qui exemplifie la notion choisie. Par souci de clarté, nous avons décidé de présenter 
dans ce chapitre la démarche didactique s’adressant à l’enseignant uniquement ; sous la forme 
d’une marche à suivre. Les documents de support distribués aux élèves se trouvent quant à 
eux en annexe. Le même modèle est respecté pour chacune des séquences ;  
 
• Prérequis 
• Concepts et notions liés à la dite séquence 
• Objectifs 
• Matériel 
• Démarche 
 
Ces aspects sont essentiels pour aborder la séquence dans une classe. Ils en déterminent le 
contour et rendent l’enseignant attentif aux éléments principaux d’une séquence (prérequis, 
objectifs, notions). Chaque séquence est en lien avec une œuvre de Mozart ; vocale ou 
instrumentale. Ces deux genres ont des formes propres et des spécificités. 
 
Les œuvres ont été choisies en fonction de nos objectifs d’enseignement-apprentissage et de 
concepts (notions) précis. Lorsqu’il s’agit de comprendre des notions telles que les timbres de 
voix ou les nuances, nous avons choisi des œuvres présentant des contrastes extrêmes 
(suraigus/graves profonds – pp/ff). L’idée d’évoquer la macrostructure de l’opéra est venue 
ultérieurement. Nous avons constaté que, s’ils reconnaissent les thèmes, les élèves ont 
souvent de la peine à se représenter l’action dans son ensemble.  
 
Les formes instrumentales quant à elles, sont l’un des éléments clés du style classique dans 
l’idéal d’équilibre de composition du XVIIIe siècle (symétrie). Souvent, nous approchons les 
œuvres au travers de moyens visuels qui symbolisent l’écoute. Cela permet de créer un code 
en commun qui structure l’écoute. L’utilisation de schéma ou de partition graphique entre 
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autres, offre à l’élève la possibilité de créer et développer son propre code. Ainsi, le passage à 
la partition est facilité. 
Nous avons également constaté que nos élèves étaient « conditionnés » à l’aspect figuratif du 
support d’écoute. Ils cherchent dès lors spontanément à identifier les timbres d’une œuvre. 
Aussi, nous avons rapidement cherché un moyen qui permette l’abstraction de la musique et 
l’identification de phrases musicales nécessaires pour aborder l’œuvre de façon globale. 
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7.1 Les séquences liées à la musique vocale  
La notion de structure par La Flûte enchantée K 620 
 
Prérequis 
• Connaissance des personnages de l’opéra 
Concepts et notions abordés  
• Forme d’un opéra  
• Livret/ trame d’un opéra, actes, scènes  
Objectifs  
• Comprendre (niveau 2 A&K4) le déroulement du livret de la Flûte enchantée 
• Organiser (niveau 4 A&K) les événements de l’action dans les deux actes 
• Attribuer un air/duo (niveau 4 A&K) à un événement de la trame générale  
Matériel  
• Résumé du livret sous forme de récit et schéma avec les personnages 
• Feuilles de couleur différentes représentant les actes 
• Cartes avec dessins des épisodes importants de la trame 
• Cartes avec des extraits de paroles traduites de différents airs choisis 
 
  
                                                
4 Anderson & Krathwohl, voir chapitre 2 
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Démarche  
Introduction/révision générale avant la pratique  
L’enseignant résume l’histoire du premier acte et présente le schéma fléché des relations entre 
personnages. Les flèches noires représentent un rapport de force ou d’autorité. Les flèches 
roses représentent un sentiment d’amour, réciproque ou non. 
 
Les élèves, par groupe de deux, essaient de comprendre ce schéma durant 10 minutes. Ils 
doivent être capables de le réexpliquer avec des phrases et de répondre aux questions de 
l’enseignant.  
 
Travail de groupe  
Des groupes de quatre sont formés. Les élèves disposent d’une feuille A3 qui représente le 
premier acte. Chaque groupe y place les cartes illustrant les événements de cet acte dans 
l’ordre chronologique.  
Puis, des cartes sur lesquelles un extrait des paroles des airs traduits est imprimé sont 
distribuées. On écoute ensuite un extrait du 1er acte. Les élèves établissent des 
correspondances entre ces cartes et l’écoute. Ils placent la carte correspondant à l’air sur la 
case dessinée appropriée. Au dos de la carte, le groupe note les personnages qui chantent et 
choisit un titre pour l’extrait. Chaque groupe obtient ainsi son propre schéma du premier acte 
sur lequel sont situés les différentes actions et les différents airs.  
 
Travail collectif  
Chaque groupe se place devant un autre schéma que le sien. Chaque extrait est ensuite 
réécouté. Le groupe est chargé de vérifier que le schéma qu’il corrige soit juste et de prendre 
connaissance du titre choisi pour l’air. Les élèves rédigent une fiche de remarques, de 
questions et de commentaires à l’intention des élèves ayant réalisé l’exercice.  
Les groupes sont ensuite « mixés », deux élèves vont prendre connaissance des commentaires 
du groupe qui corrige tandis que deux autres élèves restent auprès du schéma pour expliquer 
leur correction. Ainsi, une discussion entre élèves est organisée.  
 
Le même travail est effectué sur le deuxième acte au prochain cours.  
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La notion de timbre par La Flûte enchantée K 620  
 
Prérequis  
• Connaissance de sa propre voix  
• Connaissance de la définition d’un timbre  
Concepts et notions abordés  
• Timbres de voix  
• Forme d’un air 
Objectifs  
• Reconnaître ((niveau 1 A&K) le timbre d’une voix (soprano/ ténor/baryton/basse) 
• Différencier (niveau 4 A&K) le timbre d’une voix 
• Identifier (niveau 1 A&K)  à l’écoute le nombre de voix d’un air 
• Réaliser (niveau 3 A&K) la structure d’un air  
Matériel  
• Cartes de couleur avec personnages  
• Fiches avec schémas  
• Airs de la Flûte enchantée (extraits sonores) 
 
Démarche  
Préparation aux reconnaissances de timbres  
Tout d’abord, les élèves effectuent des exercices vocaux dans l’aigu et dans le grave 
(vocalises, glissandi). Ils chantent une même chanson dans une tessiture aiguë puis grave 
(vécu corporel de tessitures). Puis le maître distribue les cartes avec les différents personnages 
de la Flûte Enchantée dont le timbre est associé à une couleur. Il fait ensuite écouter trois 
extraits : les élèves ont pour consigne de lever la carte correspondant au timbre écouté.  
 
Un extrait de la Reine de la Nuit (soprano léger)  
Acte II/scène 8/ no14 : Der Hölle Rache kocht in meinem Herzen 
 
Un extrait de Sarastro (basse), afin de montrer les deux extrêmes 
Acte II/scène 1/ no10 : O Isis und Osiris 
 
Un air de Pamina comme exemple de soprano moins  « extrême » 
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Acte II/scène 18/ no17 : Ach ich fühl’s, es ist verschwunden 
Le maître passe ensuite les extraits de baryton et ténor. Il demande aux élèves de déterminer 
laquelle des voix entendues est la plus aiguë en les comparant. Auparavant, il serait utile que 
les élèves aient réalisé des exercices de discrimination autour de la notion de hauteur 
(paramètre du son). 
 
 
Ténor : Tamino  
Acte I/ scène 4/ air no3: Dies Bildnis ist bezaubernd schön 
 
Baryton: Papageno 
Acte I/ scène 2/ air no2 :Der Vogelfänger bin ich ja 
 
 
Reconnaissance des voix sur des extraits choisis  
Le maître passe les extraits dans le désordre. Lorsque l’extrait est terminé, le maître demande 
aux élèves de lever la carte correspondante: la correction (visuelle) est immédiate. Cela 
permet au maître de se rendre compte instantanément des difficultés de discrimination des 
timbres rencontrées par les élèves. 
 
Reine de la Nuit 
Acte I/  scène 6/ (récitatif) et air no4 : Zum Leiden 
Pamina  
Acte II/scène 28/ (…) Ich werde aller Orten 
Tamino 
Acte I/scène 15/ no8 Wie stark ist nicht dein Zauberton 
Papageno 
Acte II/Scène 23/ no20 Ein Mädchen oder Weibchen 
Sarastro 
Acte II/scène 12/ no15 : In diesen heil’gen Hallen 
 
Enchaînement des voix: associer un schéma à un extrait 
Le maître distribue à chaque élève une fiche contenant les schémas des airs. Il fait écouter les 
extraits nommés A B C dans le désordre. Des traits de couleurs correspondent aux timbres de 
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voix entendus. Les élèves ont pour consigne de reconnaître quel schéma correspond à quelle 
écoute. 
• Duo entre Pamina et Sarastro 
Acte I/scène 18/ Herr ich bin zwar Verbrecherin  
• Duo entre Pamina et Papageno 
Acte I/scène 14/no7 : Bei Männern, welche Liebe fühlen 
• Duo entre Pamina et Tamino  
Acte II/ scène 28 : Wie wandelten durch Feuergluten 
 
Suivre un schéma de timbres   
Un schéma coloré selon le même principe que ci-dessus est projeté à la classe. Le maître 
désigne un élève qui se place devant le tableau (ou l’écran). Il est chargé de suivre le schéma  
durant l’écoute. Le reste de la classe observe. Une discussion est ouverte autour des difficultés 
ou des incompréhensions rencontrées. 
• Duo entre Papageno et Papagena (découpé en trois parties) 
Acte II/Scène 29/ Pa Pa Pa 
 
Identifier des timbres de voix sur un schéma préétabli  
Les élèves reçoivent un document contenant les mêmes types de schéma mais en noir et 
blanc. Durant l’écoute, les élèves ont pour consigne de surligner les traits noirs avec la 
couleur correspondante. 
• Duo entre Pamina et Sarastro 
Acte I/scène 18/ Herr ich bin zwar Verbrecherin  
• Duo entre Papageno et Papagena  
Acte II/Scène 29/ Pa Pa Pa 
• Trio entre Pamina, Sarastro et Tamino 
Acte II/scène 21/ no19 : Soll ich dich, Teurer, nicht mehr sehn ! (0 :00- 0 :55) 
 
Créer soi-même des schémas de duos, avec par exemple  
• Duo entre Pamina et Papageno  
Acte I/scène 16/ no8 Schnelle Füsse, rascher Mut 
• Duo entre Papageno et Tamino 
Acte I/ scène 7/ no5 : Hm !Hm ! Hm ! 
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La notion de forme par Les noces de Figaro K 492  
 
Prérequis  
• Structure d’un opéra 
• Timbres de voix 
Concepts et notions abordés  
• Air et récitatif 
Objectifs  
• Mémoriser (niveau 1 A&K) la mélodie d’un air 
• Comprendre (niveau 2 A&K) la notion d’air 
• Inventer (niveau 6 A&K) l’interprétation d’un dialogue  dans un style récitatif 
• Différencier (niveau 4 A&K) l’air du récitatif 
• Reconnaître (niveau 1 A&K) un air ou un récitatif  
Matériel  
• Partitions 
• Extraits musicaux 
 
Démarche  
Comprendre la notion d’air  
Chanter Voi che sapete de Cherubino. Le maître explique les spécificités d’un air. 
 
Comprendre la notion de récitatif 
Le maître distribue un extrait de dialogue entre deux personnages en français. Les élèves, par 
groupes de deux, lisent le texte une première fois. Chaque élève est un personnage. Ils 
déterminent ensemble des intonations (ton de la voix, timbre) et des intensités (volume) qu’ils 
attribuent à différentes parties du texte. Aucune autre consigne particulière n’est donnée afin 
de laisser libre cours à la créativité des élèves. Chaque groupe présente sa création devant le 
reste de la classe. Après l’écoute d’un récitatif, les élèves verbalisent les spécificités du 
récitatif chanté avec l’aide du maître. 
 
  
 49 
Discriminer un air d’un récitatif  
Le maître fait écouter des extraits chantés par un même personnage (air ou récitatif) dans un 
ordre aléatoire. Les élèves indiquent à chaque fois si c’est un air ou un récitatif sur la fiche 
annexée. 
FIGARO    Acte 1: Se Vuol Ballare, Signor Contino  
   Acte 4 : Tutto è disposto     
CONTESSA   Acte 2: Porgi Amor Qualche Ristoro 
   Acte  3 : E Susanna non vien ! 
SUSANNA   Acte 4: Deh Vieni, Non Tardar 
 Acte 2 : Oh Guarda Il Demonietto Come Fugge 
CONTE   Acte 3: Vedrò, Mentr'Io Sospiro 
   Acte 3 : Hai già vinta la causa ! 
 
Le maître fait écouter différents extraits. Sur leur fiche, les élèves ont des images de 
personnages. Le maître leur demande de faire un travail de déduction en fonction des 
éléments présents sur chaque image. Dans la case prévue à cet effet, ils indiquent le numéro 
de l’extrait correspondant.  
 
AIR DE FIGARO    Acte 1: Non Più Andrai Farfallone Amoroso  
AIR DE LA CONTESSA   Acte 3: Dove Sono I Bei Momenti  
AIR DE BARBARINA    Acte 4: L'Ho Perduta, Me Meschina   
AIR DE BASILIO     Acte 4: In Quegli Anni, In Cui Val Poco 
RECITATIF DE BARBARINA  Acte 3 : Andiam, andiam, bel paggio 
& CHERUBINO 
RECITATIF DE SUSANNA :  Acte 4 : Giunse al fin il momento 
RECITATIF DE SUSANNA,  Acte 2 : Vieni, cara, Susanna 
CONTESSA & FIGARO 
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La notion d’intensité par le Requiem KV626  
 
Prérequis  
• Intensité (paramètre du son) 
Concepts et notions abordés  
• Nuances  
• Structure 
Objectifs  
• Comparer et classer (niveau 2 A&K) différentes nuances 
• Structurer (niveau 4 A&K) l’écoute  
Matériel  
• Extraits sonores : III SEQUENZ 
 No 5, Confutatis (Mozart et Süssmayr) 
 No 6 Lacrimosa  
• Cartes des nuances 
 __p__ : p, sotto voce 
  (_Mf___ : mezzo forte) 
 __F__ : forte 
 
Volontairement, nous n’entrons pas dans des nuances plus fines (pianissimo, fortissimo ou 
mezzo piano etc….), cela en raison de la difficulté à quantifier de telles différences et de la 
subjectivité de perception de chacun. 
 
Démarche  
Comprendre et appliquer la notion de nuance 
Le maître choisit une chanson simple et connue des élèves. 
Parmi les élèves, un « maître des nuances » est désigné. Il a une pancarte jaune et une 
pancarte violette. Lorsqu’il brandit la pancarte jaune, les élèves chantent doucement, lorsque 
c’est la pancarte violette les élèves chantent fort. Les élèves sont répartis en deux groupes. Un 
groupe ne chante que lorsque c’est fort et inversement.  
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Travail de groupe  
Le maître distribue des feuilles contenant trois phrases du Requiem. Chaque groupe souligne 
certains mots en jaune, d’autres en violet. Devant la classe, le groupe parle sa « partition de 
nuance ». Sur une feuille vierge, les autres relèvent les nuances en dictée. 
 
Structurer l’apparition des nuances dans le requiem 
Des groupes de quatre élèves sont formés. Le maître distribue des cartes plastifiées telles que 
ci-dessous. Chaque groupe les met dans le bon ordre à l’écoute.  
 
Schématisation Confutatis (cartes)  
F                    
p             
F 
p    
 
p    
p   
p   
Schématisation Lacrimosa (cartes) 
p  
p  
p  
F   
p  
  
F  
F  
F 
 
Cette partition de nuances est corrigée par l’intermédiaire d’un support vidéo qui fait 
apparaître les changements de dynamiques en reprenant le même code de couleurs.  
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7.2 Séquences sur la musique instrumentale  
La lecture de partition graphique par Une Petite Musique de Nuit K525 
 
Prérequis  
• Paramètres du son 
Concepts  
• Structure d’une œuvre 
• Partition  
Objectifs  
• Utiliser (niveau 3 A&K)  une partition graphique 
• Structurer (niveau 4 A&K)  son écoute 
Matériel  
• Schéma graphique 
 
Démarche  
Découverte de l’œuvre avec un schéma graphique  
Les élèves reçoivent un schéma graphique. Lors de la première écoute, ils sont déstabilisés 
par le caractère nouveau de ce style de partition. Par tâtonnement, ils comprennent comment 
celui-ci fonctionne et le suivent.  
 
Cette activité est une activité préalable au travail que nous effectuons par la suite autour des 
partitions graphiques. Lorsqu’ils prennent conscience de leur capacité à suivre le déroulement 
d’un extrait musical grâce à un support papier, ils ressentent un grand sentiment de 
satisfaction. 
Notre avis est que le fait de démystifier l’utilisation du « papier » en musique permet ensuite 
d’aborder le travail sur partition de façon plus sereine.  
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La notion de portée par le premier mouvement de la Symphonie n°40 K550 
 
Prérequis  
• Notes de la gamme 
Concepts  
• Portée 
• Altérations 
• Partition d’orchestre 
Objectifs  
• Comprendre  (niveau 2 A&K) l’utilisation de la portée (lecture, écriture, altérations, 
etc.) 
• Utiliser (niveau 3 A&K) la partition d’orchestre comme support d’écoute 
• Prédire (niveau 2 A&K) l’écoute grâce à la partition d’orchestre 
Matériel  
• Fiche distribuée aux élèves 
• Extrait de partition 
• Support vidéo 
 
Démarche  
Présentation des éléments d’une partition  
La portée est une connaissance procédurale, c’est-à-dire qu’il est nécessaire de comprendre 
son fonctionnement pour pouvoir ensuite l’utiliser de façon optimale. L’enseignant ne donne 
pas de réponses directement, ne dicte pas de noms de notes, mais guide les élèves dans leurs 
réflexions autour de l’utilisation de cet outil indispensable à la musique.  
Les élèves travaillent individuellement sur les documents de travail. L’enseignant circule dans 
la classe pour répondre aux questions éventuelles. 
 
Travail sur la partition du thème principal  
L’enseignant met en place un automatisme chez les élèves qui consiste à mettre en évidence 
des points de repère dans la partition ; en l’occurrence, l’élève passe la ligne des sol en 
couleur sur chaque portée ainsi que les barres de mesures. Cela est nécessaire au départ, mais 
peut devenir superflu par la suite. 
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Les élèves utilisent les connaissances procédurales acquises durant l’activité précédente pour 
déduire le nom des notes de la partition. Ils la jouent sur les xylophones. Le rythme ne sera 
pas en place, mais cela n’est pas important à ce stade du travail.  
(En y associant un travail sur le rythme, les élèves pourraient déchiffrer l’entier de la 
partition). 
 
Première écoute de l’œuvre  
Le thème principal de ce mouvement est rapidement mémorisé par les élèves. Il est probable 
qu’un certain nombre d’entre eux ne fasse pas le lien entre les notes jouées au xylophone et 
l’écoute. Le meilleur moyen de les amener à en prendre conscience est de prévoir un 
deuxième temps de pratique instrumentale directement après l’écoute. 
 
Prendre conscience des différences entre la partition du thème et de l’orchestre  
Sur un premier document, les élèves établissent le lien entre la partition d’orchestre et la 
présence d’instruments ou non. Cette première utilisation de la partition d’orchestre les 
conforte dans l’idée qu’ils sont capables de l’utiliser. 
Les élèves comparent la partition du thème principal (sur une seule portée et en la mineur) 
avec la partition d’orchestre (sur plusieurs portées et en sol mineur).  
 
La présence d’altérations dans la partition  
Pour que les élèves comprennent l’importance des altérations situées devant la clé quelle 
qu’elle soit, il est important de prendre un temps particulier pour le leur expliquer. 
Les élèves comparent la partition du thème en la mineur avec celle en sol mineur. Ils la jouent 
pour entendre que la mélodie est fausse sans altération. Par groupe de deux, ils essaient de 
comprendre ce qui pourrait être changé pour que la mélodie soit juste. L’enseignant est 
attentif à ce que les élèves musiciens ne donnent pas les réponses aux autres élèves de la 
classe. Dans ce cas, le travail de recherche et de construction autonome des savoirs serait 
péjoré. L’idéal est de leur trouver un statut différent ; par exemple, ils demandent aux groupes 
de leur expliquer leurs conclusions, découvertes et les valident. 
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La notion de variation par Ah ! Vous dirais-je, Maman K265 
 
Prérequis  
• Phrase musicale 
• Mesure 
Concepts  
• Variation 
• Mélodie 
• Structure d’une œuvre 
Objectifs  
• Effectuer (niveau 3 A&K) des variations sur une mélodie 
• Identifier (niveau 1 A&K) des phrases musicales 
• Différencier (niveau 4 A&K) des phrases musicales 
• Expliquer (niveau 2 A&K) la variation 
• Structurer (niveau 4 A&K) son écoute 
• Produire (niveau 6 A&K) un schéma rendant compte de la structure d’une œuvre  
Matériel  
• Support de travail ; fiche distribuée à chaque élève 
 
Démarche  
Chant  
Apprentissage du chant « Ah ! Vous dirais-je, Maman » 
Faire varier différents éléments de la chanson en fonction des idées des élèves. Les variations 
peuvent être effectuées avec la voix ou les xylophones. Il convient cependant de prévoir 
suffisamment de temps  
 
Expliquer la variation  
En partant du constat des élèves qui ont déjà expérimenté la variation, l’enseignant les amène 
à émettre des conclusions par rapport à ce que pourrait être une variation. Il complète ces 
déductions par un cours magistral. 
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Les explications sont complétées par une activité pratique durant laquelle les élèves réalisent 
l’omniprésence d’une même ligne de basse. Ils apprennent la partition d’accompagnement (en 
annexe). Suite à ce travail, ils accompagnent chacune des variations de Mozart. 
 
Schéma guidé  
Déterminer un code pour les deux phrases de cette chanson (choix de l’enseignant ou des 
élèves) 
Ex :  Le dessin d’une poule  =  « Quand trois poules vont aux champs… » 
 Le dessin d’un podium  = « La deuxième suit la première, la troisième vient la… » 
Les élèves reçoivent la fiche de support sur laquelle ils illustreront ce qu’ils entendent. 
L’enseignant chante ou joue l’une ou l’autre des deux phrases de la chanson. Les élèves 
réalisent le « schéma » dicté. 
Même exercice mais en remplaçant par des signes plus graphiques et moins figuratifs. Même 
exercice mais avec des traits qui « suivent la ligne mélodique » 
 
Ecoute  
Les élèves relèvent la structure de l‘introduction. 
 
Remarques  
Les élèves ont l’habitude de soutenir une écoute par le dessin. Cependant, ils ont été 
conditionnés à imaginer sur de la musique ce qui les amènent à vouloir faire un dessin très 
figuratif. Un autre conditionnement, est celui de se concentrer uniquement sur les timbres des 
instruments et non sur les mélodies. Par ce travail, il s’agit de les amener à une attention 
d’écoute portée sur d’autres éléments, en l’occurrence les phrases musicales, mélodies et 
thèmes. 
 
Toutes les étapes décrites lors du « schéma guidé » ne sont pas essentielles ou 
incontournables, mais elles permettent de faire prendre conscience aux élèves que leurs codes 
pour rendre « visible » la musique peuvent être uniquement graphiques. 
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La notion de thème par le premier mouvement de la Symphonie n °25 K183 
 
Prérequis  
• Phrase musicale 
Concepts et notions abordés  
• Structure 
• Thèmes 
Objectifs  
• Identifier (niveau 1 A&K) les phrases musicales 
• Différencier (niveau 4 A&K) les phrases musicales 
• Représenter (niveau 2 A&K) une mélodie par un geste 
• Structurer (niveau 4 A&K) son écoute 
• Produire (niveau 6 A&K) un schéma d’écoute 
Matériel  
• Feuille vierge distribuée à chaque élève 
 
Démarche  
Première écoute : Ecoute dirigée par l’enseignant 
Les élèves effectuent une première écoute « découverte » durant laquelle ils identifient le 
nombre de parties présentes dans l’introduction de ce premier mouvement. Ils mettent en 
commun de façon collective leurs différents points de vue, sous la forme d’une discussion. 
 
Association mélodie-mouvement 
La classe décide d’un geste accompagnant chacune phrase et réalise une chorégraphie 
soutenant l’écoute. 
A ce stade, l’enseignant est attentif à l’association faite par les élèves entre la mélodie et le 
mouvement. Il discute de la pertinence des mouvements et encourage les mouvements en lien 
avec les mouvements de la mélodie/phrase musicale. 
 
Ecoute du premier mouvement 
L’enseignant explique la structure de ce premier mouvement. 
Les élèves effectuent la chorégraphie qu’ils viennent de créer lorsqu’ils entendent les phrases 
musicales correspondantes. Ils prennent ainsi conscience de la récurrence de ce thème. 
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Association mouvement-dessin 
L’enseignant distribue une feuille vierge à chaque élève. Durant l’écoute, les élèves écoutent 
et associent individuellement un signe graphique en lien avec le geste qu’ils avaient choisi. 
 
Quelques élèves réalisent leur schéma au tableau. D’autres élèves vont suivre le schéma au 
tableau et indiquent les difficultés, les imprécisions, les incompréhensions, etc. Les 
remarques, questions et commentaires du reste de la classe permettent de réguler ce schéma et 
de faire ressortir les idées les plus pertinentes 
 
Création d’un schéma définitif  
La mise en commun de tous les schémas et les discussions autour de la pertinence ou non 
d’un signe graphique permet la création d’une « partition codée » de la classe. 
 
Ré-écoute du premier mouvement 
Les élèves suivent la mélodie sur leur « partition » 
 
Remarques  
Cette partition codée de la classe peut être utilisée comme exercice avec d’autres classes. 
Il est important d’expliquer aux élèves la différence entre la voix principale et 
l’accompagnement de façon à permettre aux élèves de hiérarchiser progressivement leur 
écoute. (Quels instruments ont la voix principale / accompagnement ?) 
 
En suivant cette démarche, l’élève dépasse le statut de simple auditeur pour entrer dans une 
démarche d’écoute active. En appliquant cette démarche à plusieurs reprises, l’élève 
développe des procédures lui permettant peu à peu de structurer son écoute de façon 
autonome.  
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La notion de timbre par le premier mouvement de la Symphonie n °25 K183 
 
Prérequis  
• Familles d’instruments 
Concepts et notions abordés  
• Timbre 
Objectifs  
• Identifier (niveau 1 A&K) différents timbres 
• Différencier (niveau 4 A&K) différents timbres 
• Utiliser (niveau 3 A&K) une partition d’orchestre pour anticiper sur l’audition 
Matériel  
• Support vidéo présentant l’analyse de ce premier mouvement 
• Extrait de la partition d’orchestre 
 
Démarche  
Observation de la partition d’orchestre  
Les élèves sont dans une démarche réflexive et recherchent comment comprendre une 
partition d’orchestre. 
 
Observation guidée  
L’enseignant prépare une série d’évènements précis qu’il demandera aux élèves d’aller 
rechercher. Soit en visant une mesure en particulier ; quel est l’instrument soliste qui apparaît 
à la mesure tant ? 
Soit en demandant à l’élève de trouver un endroit particulier dans la partition ; à l’intérieur de 
quelle mesure le hautbois apparaît-il ? Dans quelles mesures les cordes accompagnent-elles la 
voix principale avec de longs traits mélodiques ascendants ? 
 
Ecoute « visuelle »  
Les élèves écoutent le premier mouvement en suivant le support vidéo qui fait apparaître ces 
différents timbres par l’intermédiaire de couleurs. 
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La notion de thème par Rondo alla turca KV331 
 
Prérequis  
• Phrase musicale 
Concepts  
• Thèmes 
• Structure d’une œuvre 
• Reprise 
Objectifs  
• Identifier (niveau 1 A&K) les thèmes de l’extrait 
• Différencier (niveau 4 A&K) les thèmes de l’extrait 
• Structurer (niveau 4 A&K) son écoute 
• Produire (niveau 6 A&K) un schéma rendant compte de la structure d’une œuvre  
• Comparer (niveau 2 A&K) le schéma et la partition 
Matériel : 
• Partition pour piano 
• Schéma graphique 
• Fiche distribuée aux élèves 
• Support vidéo présentant l’analyse de cette pièce 
 
Démarche  
Découverte de l’œuvre avec un schéma graphique  
Les élèves reçoivent un schéma graphique. Par tâtonnement, ils comprennent comment celui-
ci fonctionne et le suivent. Le schéma n’illustre que l’exposition. 
Lorsque les thèmes réapparaissent après le développement, les élèves continuent 
individuellement le schéma. Cela nécessite plusieurs écoutes ; une première pour entendre la 
récurrence des thèmes, une seconde pour continuer le schéma et une troisième pour vérifier et 
compléter leurs résultats.  
Il est intéressant d’effectuer une correction des élèves par les élèves, c’est-à-dire qu’ils 
s’échangent leur schéma et se les corrigent mutuellement. En effet, les remarques et 
corrections les amènent à discuter leurs réponses et à les justifier. 
Une discussion suit cette activité pour amener les élèves à prendre conscience de la récurrence 
des thèmes mais surtout des reprises. 
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Création d’un schéma  
Les élèves ré-écoutent l’œuvre en suivant le déroulement grâce à un support vidéo. Ils 
reçoivent ensuite une feuille de support d’écoute dans laquelle ils complètent les cases d’un 
tableau avec les couleurs correspondant à celle du support vidéo. L’enseignant les guide pour 
les amener à une structure du morceau sous forme de lettres (AABA’BA’CC etc.). 
Même principe pour la correction des schémas que ci-dessus. 
 
Travail sur partition  
Les élèves reçoivent la partition du Rondo alla Turca. L’enseignant amène progressivement 
les élèves à comprendre comment fonctionne une partition pour piano (systèmes, clé de sol, 
clé de fa,  etc.). Ils l’observent et font apparaître les signes de reprises.  
L’œuvre est réécoutée et les élèves suivent leur partition en utilisant leur doigt comme 
« curseur ». L’enseignant contrôle que tous les élèves parviennent à réaliser l’exercice. 
Finalement, ils font apparaître les signes de reprises et les thèmes (couleur) à l’intérieur de la 
partition. 
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L’exploration de thèmes au xylophone  
 
Prérequis  
• Lecture de la notation musicale (rythmique et mélodique) 
• Technique instrumentale (xylophone) 
Concepts  
• Thèmes 
Objectifs  
• Utiliser (niveau 3 A&K) la partition  
• Exécuter (niveau 3 A&K), jouer la partition au xylophone 
• Reconnaître (niveau 1 A&K) l’extrait, le nommer 
Matériel  
• Extraits de partitions plastifiées 
• Cd audio avec extraits (utilisé en préparation à cette séquence) 
 
Au terme d’une séquence sur les œuvres de Mozart, les élèves ont étudié de nombreuses 
œuvres et intériorisés plusieurs thèmes. Cette séquence se propose comme synthèse de ce 
travail. Elle s’organise selon le principe de « Stationenlernen ». Cela signifie que le travail est 
réparti par l’enseignant entre différents postes. Les élèves sont ainsi autonomes et 
l’enseignant a un rôle de référent en cas de question. Il supervise le déroulement du travail. 
Cette dimension est indispensable au bon déroulement de l’activité, sans quoi des problèmes 
de gestion de groupe peuvent apparaître. 
 
Consignes  
Chaque élève se munit d’un carillon et de deux baguettes. Des extraits de partitions ont été 
disposés à différents endroits du collège (attention aux lieux choisis, de façon à ce que cela ne 
dérange pas les autres cours). Ils reçoivent une feuille de support qui leur permet de prendre 
note de leur trouvaille. 
 
Exploration  
Les élèves se promènent dans le collège en suivant leur plan. Lorsqu’ils trouvent un extrait de 
partition, ils le lisent (rythme et mélodie) et le jouent au xylophone. Ils reconnaissent le thème 
de l’œuvre et indiquent sur leur support de quoi il s’agit. 
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Mise en commun des résultats : 
Cette séquence se prête bien à une période de fin d’année, un peu plus récréative. On pourrait 
imaginer que les trois premiers élèves qui auraient réussi à remplir l’entier de leur feuille 
reçoivent une récompense.  
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7.3 Discussion de l’application pratique des séquences  
Outre l’analyse des schémas graphiques des élèves, diverses attitudes étaient observables chez 
eux. Elles nous ont amenées aux considérations de ce chapitre. L’assiduité de la participation 
à l’activité proposée, les discussions entre élèves et avec l’enseignant, les remarques des 
élèves ont été largement enrichies par les activités proposées.  
Progression des apprentissages 
L’expérience en classe de nos séquences a obtenu des résultats favorables et nous permet de 
constater que l’écoute d’une part s’apprend, mais que les élèves éprouvent un réel plaisir 
lorsqu’on leur propose un travail un peu plus « exigeant » en musique.  
Le travail sur la macrostructure à l’aide de cartes a permis à l’élève de prendre conscience de 
l’ampleur d’une œuvre telle qu’un opéra, par l’intermédiaire d’un support différent du livret. 
Ainsi, il dépasse le statut d’auditeur ou de récepteur, mais cherche à mobiliser ses ressources 
intérieures pour recréer le déroulement chronologique. L’élève est ainsi mis en action, il fait 
une synthèse guidée d’une trame pourtant complexe.  Le défaut de ce type d’activité est que 
d’une part la longue préparation qu’elle nécessite et d’autre part que certains élèves 
connaissant déjà bien l’opéra exécutent le travail à la place des autres membres du groupe.  
Par rapport au travail sur les timbres, les élèves se sont vite attachés aux différents 
personnages et ce lien affectif leur a permis de les reconnaître relativement facilement. Dans 
des expériences préalables, les termes de soprano/baryton pouvaient effrayer. Maintenant, 
nous osons les utiliser car ils entrent dans le répertoire cognitif et affectif de l’élève voir 
même psychomoteur puisqu’il a testé différentes tessitures en chantant. 
Le travail sur les intensités a permis aux élèves d’acquérir un jargon par rapport à une notion 
qu’ils utilisent tous les jours de façon spontanée (parler fort, doucement, chuchoter). La 
présence de groupements de nuances a amené les élèves à une structuration de l’écoute (telle 
ou telle partie se répète fort/doucement).  
Par ailleurs, nous avons remarqué que les élèves s’approprient rapidement le système de 
partitions graphiques. Le support visuel améliore considérablement la mémorisation et la 
compréhension de l’œuvre. S’il est un élément indispensable durant les premières séquences, 
l’organisation de l’écoute devient progressivement spontanée. Citons par exemple un élève 
qui, lors du visionnage d’un extrait de Fantasia (Disney), perçoit la récurrence d’un thème et 
s’exclame ; « Oh Madame ! On pourrait faire un schéma ! » Le lien direct avec la notion de 
thème n’est pas exprimé, cependant il a conscience de la présence de plusieurs thèmes et du 
fait que ces derniers réapparaissent. 
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Si nous redoutions l’utilisation de la partition d’orchestre, nous constatons qu’elle ajoute une 
dimension « intellectuelle » à notre enseignement que les élèves apprécient (contre toute 
attente !). Plutôt réticents dans un premier temps, les activités proposées leur font 
progressivement prendre confiance dans leur capacité à utiliser cet outil. 
 
L’utilisation du support vidéo n’a pas été exploitée en classe car l’équipement dont nous 
disposons ne le permet pas. Mais nous somme persuadées que la visibilité du déroulement de 
l’écoute rencontrera beaucoup de succès auprès des élèves. Toutefois, celui-ci doit être utilisé 
avec parcimonie car il pourrait rapidement empêcher les élèves de mobiliser leurs 
compétences d’écoute. Le risque serait que les élèves développent une « dépendance » au 
support vidéo. 
 
Diversifier le statut de l’apprenant et encourager le travail en petit groupe sont deux éléments 
essentiels dans une démarche d’enseignement-apprentissage. Lorsqu’une activité offre la 
possibilité aux élèves de confronter leurs résultats, nous constatons une meilleure attention et 
concentration dans le travail. Devoir justifier une réponse ou un point de vue les motive à 
chercher. D’autre part, les élèves qui discutent de leurs résultats, les verbalisent. Cette étape 
est importante dans la clarification des idées et l’organisation de la pensée. Expliquer une 
démarche à quelqu’un oblige l’intervenant à être au clair. Finalement, nous constatons que 
certains utilisent des chemins de compréhension que nous n’avions pas envisagé mais qui se 
trouvent être particulièrement parlants pour d’autres. Cet échange valorise leur statut d’élève 
capable de savoir. 
Adéquation des moyens utilisés 
Dans l’ensemble et au vu des résultats qu’elles ont obtenu, les séquences que nous proposons 
nous paraissent pertinentes et permettent un réel apprentissage musical. Ce travail de 
recherche, à cause de sa limite dans le temps, n’est qu’un début et mériterait d’être largement 
complété. Notre ambition de départ était de faciliter l’acquisition de l’intégralité des 
connaissances requises dans l’apprentissage musical. Cependant, notre travail présente un 
début de réflexion qui ne peut pour le moment être exploité seul et de façon continue dans le 
sens où certaines séquences manquent cruellement. Le temps nous ayant fait défaut, nous 
avons du renoncer à les créer. Par exemple, il ne figure pas de séquences concernant la 
macrostructure (forme) de la symphonie, du concerto ou encore de la forme sonate en tant que 
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telle. Cette dernière apparaît sans que l’élève n’en connaisse le terme technique, un travail 
plus approfondi serait nécessaire pour que les élèves maîtrisent cette forme de façon plus 
complète. Nous aurions également souhaité utiliser le concerto comme support au travail de la 
notion de timbre. Cette liste est évidemment non-exhaustive. 
Avantages et limites de la démarche 
La réalisation de ces séquences nous est vite apparue plus compliquée que prévu. Nous avons 
réalisé qu’il était difficile d’imaginer de nouveaux systèmes permettant l’apprentissage 
musical. Sortir de nos habitudes nous a demandé un premier temps d’adaptation et de 
recherche pour ensuite créer nos propres séquences. Nous avons pris conscience de l’attention 
nécessaire et des paramètres en action dans une démarche pédagogique. Nous avions tendance 
à oublier certaines difficultés rencontrées par les élèves ou notions indispensables à la 
compréhension d’une séquence tant cela nous paraissait évident. Par exemple, la différence 
entre l’aigu et le grave (paramètre du son : hauteur) n’est pas forcément acquise par des élèves 
de 10 ans.  
Nous pensons avoir exploité les différents statuts des élèves et avoir réussi à trouver un 
équilibre entre les quatre modèles éducatifs proposés par Bruner et sommes parvenues à une 
exploitation diversifiée de l’utilisation de la taxonomie de Anderson et Krathwohl. Nous 
remarquons qu’exprimer les objectifs en utilisant l’un des verbes proposés oblige l’enseignant 
à clarifier ses attentes. Cela nous a permis de prendre conscience de la difficulté ou de la 
simplicité d’une tâche. De ce point de vue, il nous semble que c’est un outil pertinent en 
terme de régulation et d’anticipation. 
Un manquement à notre création de séquences est l’absence d’exemples d’évaluations 
sommatives. Nous présentons en revanche des évaluations diagnostiques (partir des 
représentations des élèves) ainsi que des évaluations formatives tout au long des séquences. 
Celles-ci sont favorisées par l’utilisation de moyens visuels. 
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8 Conclusion  
Par le biais de notre cadre théorique, nous avons pris conscience de l’importance de la vision 
du statut de l’apprenant de la part de l’enseignant. S’il le considère comme actif, il va mettre 
des stratégies en œuvre afin que l’élève puisse avoir un contrôle sur ses processus mentaux. 
L’approche de l’enseignant par rapport à l’activité d’écoute est essentielle. A travers l’analyse 
des manuels existants, nous nous sommes rendues compte que l’approche immanente, où 
l’œuvre musicale ne renvoie à rien d’autre qu’elle même, y est privilégiée. L’enseignant est 
centré sur les valeurs musicales. Or, nous avons constaté dans notre pratique une grande 
hétérogénéité de niveaux qui nous pousserait à l’approche hédoniste, où le plaisir et l’émotion 
sont des motivations fortes. Pourtant, nous pensons que le réel plaisir naît lorsque l’apprenant 
entre dans un apprentissage. Ainsi, nous sommes parties de l’idée que c’est en éclaircissant 
les notions propres à notre discipline que nous pourrons réellement amener l’élève à la 
connaissance musicale. Nous avons classé du plus global (macrostructure) au plus précis 
(microstructure) des notions que nous souhaitions voir apparaître dans nos séquences. En 
étudiant les enjeux d’une démarche pédagogique, nous avons mieux compris les différents 
pôles d’une séquence (vue du maître, vue de l’élève, vue du contenu) et ainsi pu définir une 
mise en œuvre de nos séquences (prérequis, concepts et notions abordés, etc.) cohérente par 
rapport au cadre théorique parcouru.  
Les séquences ici présentées sont le fruit d’une réflexion qui commence à germer. Elles 
demanderaient encore à être régulées et améliorées. Par exemple, nous pourrions aller plus 
loin dans certaines notions : dans la séquence sur les Noces de Figaro, la structure d’un air 
aurait pu être abordée. Ce travail a avant tout pour but une réflexion initiale et un changement 
de posture de notre part par rapport à l’œuvre. L’idée est de passer d'une pédagogie de la 
transmission des contenus d'enseignement à une pédagogie de la prise de conscience et du 
développement des opérations mentales. Notre travail propose une démarche parmi beaucoup 
d’autres possibles. Nous mettons particulièrement l’accent sur le visuel d’une façon plus ou 
moins guidée. Une démarche davantage axée sur le vécu psychomoteur de l’élève par 
exemple pourrait faire l’objet d’une autre recherche.  
Ce que nous avons constaté par rapport à la pratique, est que l’utilisation de moyens visuels 
permet un plus grand contrôle sur le travail de l’élève ; avantage indéniable par rapport à des 
régulations possibles. Par ailleurs, nous avons constaté que le fait d’être au clair sur les 
notions et objectifs d’une activité d’écoute nous donnait plus d’assurance et nous permettait 
de mieux guider l’élève dans ses processus d’apprentissage. Nous ne nions pas les bienfaits 
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des activités souvent effectuées en classe telles que ; chanter des thèmes, les jouer, les 
pratiquer par imitation. Nous sommes tout à fait conscientes qu’une telle imprégnation est 
nécessaire à la compréhension théorique. Le vécu affectif et psychomoteur ne peuvent en effet 
être écartés de nos séquences. Notre souhait est cependant de réellement mettre 
l’apprentissage et la future autonomie de l’élève au centre de nos réflexions, quelque soit la 
piste de travail choisie. 
Durant l’élaboration de notre séquence nous avons pris conscience de la difficulté à 
hiérarchiser des procédures et à concevoir des activités qui permettent la mobilisation 
d’habiletés cognitives de niveau élevé. Ce travail nous a permis de prendre de la distance sur 
notre propre apprentissage de la musique. Cette distance est nécessaire car notre schéma 
d’apprentissage (initiation musicale, formation instrumentale et solfège) est largement 
différent de celui de la majorité de nos élèves. Nous avons appris la musique par le faire, nos 
savoirs musicaux se sont construits en parallèle de l’apprentissage instrumental. De ce fait, il 
ne peut être appliqué à des élèves non-musiciens. 
 
Pourtant, si notre ambition de départ (certes naïve) était d’aborder toutes les notions et de 
permettre l’apprentissage musical « complet », force est de constater que nous n’avions pas 
mesuré l’ampleur de la tâche ! Les nombreux éléments théoriques imbriqués les uns aux 
autres ont rapidement fait apparaître un réseau complexe que nous avons commencé à 
« démêler » mais nous ne sommes pas parvenues à la fin de nos réflexions. Cela rejoint la 
pensée de Develay qui nous paraît adéquate pour conclure ce mémoire ; « l’ « apprends-
tissage » est au service de l’ « apprenti-sage », tant les questions de développement sont au 
service d’une vision de l’apprenti considéré comme une personne sage, qui a sa raison, son 
bon sens, qu’il convient de découvrir. C’est l’enjeu auquel nous sommes condamnés : fondés 
les apprentissages sur l’apprends-tissage pour aider l’émergence de l’apprenti-sage » 
(Develay, 1993, p.40). Ce projet de mémoire aura donc été le point de départ d’une longue 
réflexion et nous nous réjouissons des nombreuses années de pratique qu’il nous reste pour 
améliorer, compléter et affiner notre travail. 
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